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ABSTRAKT
Tématem diplomové práce je využitı́ vybraných úloh, které jsem vytvořila v bakalářské
práci, ve výuce matematiky na gymnáziı́ch. Jedná se o problémové slovnı́ úlohy z učiva
geometrie s finančnı́ tématikou. Cı́lem práce je zjistit, jaký majı́ úlohy vliv na motivaci
žáků ve vyučovánı́.
V teoretické části je popsána problematika motivace a žákovské motivace k učenı́. Dále
se věnuji problematice slovnı́ch úloh, vymezenı́ pojmu a jejich typologii. Praktická část
je zaměřena na zpracovánı́ experimentu, jehož cı́lem bylo zjistit využitı́ vybraných úloh
ve výuce matematiky na gymnáziu. V rámci experimentu jsem primárně zjišt’ovala, jestli
úlohy žáky motivujı́, jak jsou žáci úspěšnı́ při jejich řešenı́ a vliv finančnı́ tématiky ve
vybraných úlohách. V práci jsou uvedeny dvě verze každé z úloh. Jedna verze neobsa-
huje finančnı́ tématiku. Statistická data jsem zpracovávala kvantitativně i kvalitativně.
Ke sběru statistických dat jsem použila dotaznı́kovou metodu a pozorovánı́.
Ve vyhodnocenı́ experimentu jsou uvedeny statistiky týkajı́cı́ se motivace žáků při řešenı́
úloh a úspěšnosti žáků v řešenı́ úlohy. Podle výsledků výzkumu byly žáci úlohami
motivováni. Obtı́žnost úloh je přiměřená úrovni matematických schopnostı́ žáků na
gymnáziu. Vliv finančnı́ tématiky na motivaci žáků nebo řešenı́ úlohy se neprojevil.
Uvedené úlohy bych doporučovala zařadit do výuky matematiky za podmı́nek uve-
dených v závěru práce.
KLÍČOVÁ SLOVA
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ABSTRACT
The topic of the thesis is the use of selected tasks, which I created in my bachelor thesis,
in the mathematics teaching at grammar schools. These are problematic word problems
from geometry curriculum with financial themes. The aim of the thesis is to find out the
role of the word problems in pupils’ motivation in teaching.
The theoretical part describes the issue of motivation and pupil motivation for learning.
I also deal with problem of word problems, their definition and typology. The practical
part is focused on experiment with aim to find out the use of selected tasks in the mathe-
matics teaching at grammar school. In the experiment, I primarily examined whether
the tasks motivated pupils , how successful they were in solving and the influence of
financial themes in selected tasks on the pupil’s emotional state or his success in solving
the task. I processed statistical data quantitatively and qualitatively. To collect statistical
data, I used a questionnaire and observation.
The evaluation of the experiment includes statistics on pupils’ motivation to solve the
tasks and pupils’ success in solving the task. According to research results, pupils were
motivated by the tasks. The difficulty of the tasks is proportional to the level of mathe-
matical abilities of pupils at grammar school. The influence of financial themes on pu-
pils’ motivation or problem solving did not show up in the research. I would recommend
to include the above mentioned tasks to the mathematics teaching under the conditions
stated at the end of the thesis.
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2.3.3 Výkonové potřeby........................................................................................ 28
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3.4 Proces řešenı́ slovnı́ch úloh ................................................................................. 34
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Úvod
Diplomová práce je věnována využitı́ vybraných úloh, které jsem vytvořila v bakalářské
práci. Jedná se slovnı́ úlohy z učiva geometrie zaměřené na reálný život s finančnı́ tématikou.
K zařazenı́ těchto úloh mě vedlo čerstvá zkušenost z praxe. Minulý rok jsem začala praco-
vat jako učitelka na vı́celetém gymnáziu a hned jsem vedla maturitnı́ seminář z matematika
a také seminář z matematiky v septimě (vı́celetého gymnázia). Obsahem maturitnı́ho se-
mináře bylo probı́ránı́ maturitnı́ch otázek a v septimě opakovánı́ učiva. V obou přı́padech
jsem řešila problém s množstvı́m úloh, které jsem měla žákům v průběhu výuky dávat. Od
kolegů jsem slyšela, že potřebujı́ stále opakovat a procvičovat, což znamenalo zásobovat
je velkým množstvı́m úloh. V maturitnı́m ročnı́ku za to byli žáci vděčnı́, ale v septimě se
mı́sto opakovánı́ chtěli zabývat novým učivem. Rádi bychom s žáky objevovali a zkoumali,
ale většinou dojdeme s kolegy k závěru, že na to nenı́ na vyššı́m gymnáziu čas. Souhlası́m s
těmito názory, ale myslı́m si, že tento stereotyp může vést ke ztrátě motivace žáků v matema-
tice. Zpestřenı́m výuky, které by v žácı́ch opět probudilo zájem o řešenı́ úloh v matematice,
by mohly být vybrané úlohy uvedené v této práci.
Hlavnı́m cı́lem práce je zjistit, zda jsou vybrané úlohy využitelné ve výuce matematiky na
gymnáziu. Podle mého názoru jsou využitelné, pokud žáky motivujı́ k učenı́ a jestliže jsou
žáci úspěšnı́ v jejich řešenı́. Úlohy jsou specifické finančnı́ tématikou, proto cı́lem práce bylo
také zjistit, jestli má finančnı́ tématika úloh vliv na motivaci žáků nebo úspěšnost žáků při
řešenı́ úloh.
Celá práce je rozdělena do dvou částı́, teoretické a praktické.
V teoretické části práce je čtenář v prvnı́ řadě uveden do problematiky motivace a žákovské
motivace. Motivace je nedı́lnou součástı́ vyučovacı́ho procesu. S přibývajı́cı́m věkem se měnı́
zájmy žáků a motivace k učenı́ u nich klesá. Na střednı́ škole už nemajı́ takovou chut’ obje-
vovat a nejraději by si vše ulehčovali. Řı́dı́ se heslem: Splnit úkol s co nejmenšı́ námahou.
Hlavnı́m cı́lem úloh nenı́ testovat znalosti z matematiky, ale motivovat žáky v matematice a
probudit v nich chut’ k řešenı́ problémů, proto jsem věnovala většı́ část teorie právě motivaci.
Dále věnuji pozornost pojmu slovnı́ úloha. Chceme-li žákům zadávat slovnı́ úlohy, měli
bychom vědět, co se skrývá pod pojmem slovnı́ úloha, jaké máme druhy slovnı́ch úloh, v
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čem spočı́vá jejich obtı́žnost a co znamená proces řešenı́ slovnı́ch úloh. Podrobněji jsem se
tématu slovnı́ch úloh nevěnuji, protože v práci se nezabývám strategiemi řešenı́ daných úloh.
V praktické části popisuji experiment, kterým jsem zjišt’ovala využitelnost vybraných úloh
ve výuce. V práci jsou uvedeny dvě verze každé z úloh. Jedna verze neobsahuje finančnı́
tématiku. Vybrané úlohy jsem zadávala na třech pražských gymnáziı́ch žákům 2. a 3. ročnı́ku
čtyřletého gymnázia a odpovı́dajı́cı́ch ročnı́cı́ch osmiletého gymnázia. Prováděla jsem kvan-
titativnı́ výzkum, prostřednictvı́m dotaznı́kové metody, a také kvalitativnı́ výzkum, prostřed-
nictvı́m metody pozorovánı́. V práci jsou blı́že popsány výzkumné metody a průběh experi-
mentu. V závěrečné části uvádı́m vyhodnocenı́ výzkumu na základě sesbı́raných dat.
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1 Motivace
Nedı́lnou součástı́ práce s lidmi je zabývánı́ se jejich psychikou. Jedná se o systém duševnı́ch
procesů, stavů a vlastnostı́. Projevuje se prožı́vánı́m (subjektivnı́ děj projevujı́cı́ se nave-
nek pouze řečı́ těla) a chovánı́m (vnějšı́ projevy člověka, které jsou ovlivňovány interakcı́
s prostředı́m, zejména společenským). Poznáváme-li člověka, v prvnı́ řadě vnı́máme jeho
chovánı́, na které má vliv mnoho faktorů. V pedagogické praxi se nejčastěji zaměřujeme
na úroveň myšlenı́, která je závislá na vnı́mánı́, pozornosti, řeči, na duševnı́m stavu (např.
únavě) a na charakterových vlastnostech. [10]
Při výuce se učitelé snažı́ k žákům přistupovat jako k individualitám a ne homogennı́ skupině
lidı́, přestože to ve třı́dě se 30 dětmi nenı́ snadné. Navı́c na jejich poznánı́ nemajı́ mnoho času
a vetšinou se s nimi setkávajı́ pouze v určitém prostředı́ a situaci. Pro svou práci by ale měli
znát alespoň základnı́ charakteristiku jejich osobnostı́, aby mohli udělat svůj předmět pro
žáky zajı́mavým. V tomto směru je velkou hybnou silou motivace.
”Motivaci chápeme v nejširšı́m slova smyslu jako souhrn činitelů, které podněcujı́, směrujı́
a udržujı́ chovánı́ člověka. Zkoumánı́ motivace lidského chovánı́ je hledánı́m odpovědi na
otázku, proč se člověk chová určitým způsobem, co je přı́činou jeho chovánı́.“ [6, str. 16]
K motivaci lze přistupovat vı́ce způsoby. Některé přı́stupy se zaměřujı́ na obsahovou stránku
(základnı́ motivy působı́cı́ na člověka a vztah mezi nimi) a jiné na procesuálnı́ (působenı́
motivů na člověka). Uvádı́m zde druhy teoriı́ motivace z hlediska paradigmat soudobé psy-
chologie [12]:
• Behaviorálnı́ teorie se zaměřuje na důsledky chovánı́. Zdrojem motivace je dosaženı́
přı́jemných důsledků nebo naopak snaha se vyhnout těm nepřı́jemným. Hlavnı́m
motivačnı́m prvkem je zpevněnı́ činnosti prostřednictvı́m vnějšı́ho faktoru (např.
metoda odměny a trestu).
• Humanistický přı́stup spočı́vá ve vnitřnı́ motivaci člověka na základě snahy o
překonánı́ svých momentálnı́ch schopnostı́. Zaměřuje se předevšı́m na osobnost
člověka a jejı́ rozvı́jenı́ (např. individualizovaná výuka).
• Kognitivnı́ (poznávacı́) přı́stup vidı́ hlavnı́ význam v poznávacı́ch procesech a před-
pokládá, že člověk je předevšı́m ”zpracovatel“ informacı́ a ”rozhodovacı́ instituce“.
Z tohoto psychologického směru vycházı́ mnoho teoriı́ a v pedagogické praxi jsou
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nejvı́ce zastoupeny.
”Hlavnı́ znaky struktury motivace:
• aktivace chovánı́ (pudy, instinkty, potřeby atd.);
• zaměřenost chovánı́, která dává obsahovou a hodnotovou náplň aktivaci (postoje,
zájmy, hodnoty), zde má velký význam učenı́ a výchova;
• cı́levědomost neboli úsilı́ dosáhnout cı́le (vůle, aspirace, úspěch).“ [12, str. 11]
1.1 Zdroje motivace
Rozlišujeme dva zdroje motivace: vnitřnı́ pohnutky (potřeby člověka) a vnějšı́ popudy (tzv. in-
centivy). [16]
”Potřeby se projevujı́ pocitem vnitřnı́ho nedostatku nebo přebytku, který vzniká při narušenı́
rovnovážného stavu (homeostázy) organismu.“ [12, str. 12] Primárnı́mi jsou potřeby fyzio-
logické (potřeba potravy, vody, kyslı́ku, vyhýbánı́ se bolesti, mozkové aktivity, sexuálnı́ aj.)
a objevujı́ se cyklicky. Doplňujı́cı́ psychické potřeby nazýváme sekundárnı́ a má na ně velký
vliv učenı́ a sociálnı́ okolı́ (sociálnı́, poznávacı́, výkonové, estetické potřeby aj.). [16]
Potřeby existujı́ ve složitých vzájemných vztazı́ch, ale lze vytvořit jejich hierarchii. Mezi
nejznámějšı́ patřı́ tzv. Maslowova pyramida potřeb (obr. 1) vytvořená psychologem
A. H. Maslowem. V praxi je možné setkat se s mnoha jejı́mi rozšı́řenı́mi, např. C. P. Adlefer
”zjednodušil“ Maslowovu pyramidu potřeb tı́m, že spojil některé vrstvy do jedné (obr. 2)
a svou teorii nazval ERG1. [12]
Hierarchie potřeb jsou uspořádány od nejnižšı́ch (spodnı́ část pyramidy) po nejvyššı́. V těchto
modelech platı́, že jsou-li uspokojeny nižšı́ potřeby, aktivizujı́ se vyššı́, a naopak jsou-li vyššı́
potřeby frustrovány, vzrůstá význam potřeb nižšı́ch. [12]
1Existence = existence, Related = vztahy a Growth = růst
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Obr. 1: Maslowova pyramida potřeb [2]
Obr. 2: Hierarchie potřeb
podle ERG teorie [12]
”Incentivy jsou vnějšı́ podněty, jevy, události. Majı́ schopnost vzbudit a většinou i uspokojit
potřeby člověka.“ [12, str. 12] Je možné rozlišovat dva typy incentiv: pozitivnı́ a negativnı́.
Pozitivnı́ směřujı́ chovánı́ směrem k sobě (potrava) a negativnı́ vyvolávajı́ chovánı́ směrem
od sebe (hrozba). Negativnı́ incentivy, stejně jako pozitivnı́, umı́ vzbudit potřebu, nejsou však
schopny ji uspokojit. Incentivy, které mohou aktivizovat vı́ce potřeb, se nazývajı́ komplexnı́,
za jednu z nich se považujı́ např. penı́ze. [6]
1.1.1 Motiv
Interagujı́-li spolu incentivy a potřeby, vzniká a vyvı́jı́ se motiv, který ovlivňuje chovánı́
člověka. Pro učitele je důležitá skutečnost, že chovánı́ žáka nenı́ určené pouze jeho potřebami,
ale i vnějšı́mi popudy, které vyučujı́cı́ může ovlivňovat, protože každý má různě rozvinuté
potřeby. [16] Pro incentivy se v tomto přı́padě použı́vá rovněž pojem stimuly nebo motivátory
a motivy, které vycházejı́ z vnitřnı́ch pohnutek, nazýváme impulzy. [10]
Jednánı́ je v mnoha přı́padech zapřı́činěno vı́ce než jednı́m motivem. Každý motiv má určitý
cı́l, směr, intenzitu, trvalost a mı́ru variability vzhledem k zaměřenosti na cı́lový objekt.
Kromě kvalitativnı́ charakteristiky majı́ motivy také charakteristiku kvantitativnı́ spočı́vajı́cı́
v sı́le motivace odpovı́dajı́cı́ překážce, kterou je jedinec schopen překonat pro dosaženı́
možného cı́le. Primárnı́ tendence jsou ”chutě“, jejichž výskyt je cyklický, a ”averze“, mezi
které patřı́ v prvnı́ řadě strach (vede k vyhýbánı́ se zdrojům) a bojovnost (vede k útoku). [10]
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Úspěch motivace (výkon) je závislý předevšı́m na schopnostech a pracovnı́ch vlastnostech
člověka. Dobře motivovaný pracovnı́k často pracuje nad rámec svých pracovnı́ch povinnostı́,
práce ho těšı́, má lepšı́ pracovnı́ výsledky a vlastnı́ kontrolu práce, překonává překážky a ne-
odradı́ ho vzniklé těžkosti. Nedostatečně motivovaný (demotivovaný) jedinec často pracuje
pouze pod přı́mým dohledem jiné osoby (nadřı́zeného), je nesvědomitý, povrchnı́ a nestálý.
[10]
1.1.2 Zájem
”Zájem je charakterizován jak kladným citovým hodnocenı́m určité skutečnosti, tak snahou
ji poznat a konat činnosti s nı́ spojené. V zájmech se odrážı́ základnı́ zaměřenı́ osobnosti
člověka a jeho dřı́majı́cı́ schopnosti. Ze zájmu mohou vznikat i sklony (tj. zaměřenı́ konat
určité činnosti).“ [10, str. 127] Zájem jedince je stálejšı́ tı́m vı́ce, čı́m vı́ce je fixováno uspo-
kojovánı́ potřeb konkrétnı́mi incentivami v ontogenezi člověka. Můžeme ho proto chápat,
jako relativně stabilnı́ vztah mezi dominujı́cı́mi potřebami a komplexnı́mi incentivami, které
jsou schopny tyto potřeby uspokojit. [6]
Na základě toho lze předpokládat, že zájmové zaměřenı́ je dáno charakterem dominujı́cı́ch
potřeb. U každého jedince však může představovat uspokojenı́ jiných potřeb, protože jsou
fixovány na komplexnı́ incentivy. Napřı́klad sbı́ránı́ známek u jednoho dı́těte bude v prvnı́
řadě uspokojovat potřebu shromažd’ovat, u jiného bude silnějšı́ sociálnı́ kontext této činnosti
(výměna známek se spolužáky apod.). Na tomto přı́kladu lze vidět, že podstatnou roli hraje
i činnost, která je v rámci zájmu dominantnı́, protože podstatnou složkou zájmu jsou potřeby
funkčnı́, uspokojenı́ přinášı́ určitý typ ”fungovánı́“ organismu (sportovnı́ zájmové činnosti).
Zjišt’ovánı́ dominantnı́ch potřeb uspokojujı́cı́ch zájem dı́těte je v prvnı́ řadě důležité pro jeho
motivovánı́, ale má také vliv na učenı́ a rozhodovánı́ o jeho budoucı́m povolánı́. [6] Zájem je
důležitý faktor podmiňujı́cı́ úspěch v práci, ale nutně z něj nevyplývá úspěšnost. [10]
”Josef Stavěl (1901–1986) rozlišuje deset zájmových směrů: poznávacı́, estetický, sociálnı́,
o přı́rodu, obchodnı́, technický, rukodělný, o hmotný materiál, výtvarný, sportovnı́.“ [10,
str. 127] Kmı́nková a Pavelková [9] poukazujı́ na důležitost zájmů v učebnı́m procesu žáků,
protože vede ke zlepšenı́ pozornosti, strategii důkladného čtenı́, tvorbě poznámek apod. Na
druhou stranu může rozvı́jenı́ zájmů v některých přı́padech působit až dysfunkčně. Podstat-
13
nou roli v tomto procesu hraje osobnost učitele a učebnı́ prostředı́ ve škole. Kmı́nková a Pa-
velková [9] rozlišujı́ 3 druhy zájmů majı́cı́ vliv na motivaci žáků ve výuce. Individuálnı́ zájem
lze přirovnat k pojmu konı́ček nebo hobby (např. sport, četba, sběratelstvı́ apod.). Avšak
mezi nimi a vyučovacı́mi předměty je někdy velmi obtı́žné najı́t souvislost, popř. to ani nenı́
možné. Situačnı́ zájem je oproti individuálnı́mu zájmu krátkodobý, který působı́ dlouhodobě
v určité pro jedince specifické oblasti a vzniká spontánně na základě vnějšı́ vlivů z prostředı́,
kterým může být instrukce k úkolu nebo přitažlivý text. Využı́vá se k upoutánı́ pozornosti a
jeho zdroji jsou novost/originalita, výzva, zkoumánı́ záměrů, upoutánı́ pozornosti a moment
radosti/bezprostřednı́ho potěšenı́. Založen může být na textu, úkolu a znalostech. Cı́lová ori-
entace (aktuálnı́ zájem) je chápána jako dopad stanoveného cı́le na aktuálnı́ činnost žáka.
Napřı́klad potřebuje-li žák složit přijı́macı́ zkoušku na vysokou školu z matematiky, v ho-
dinách matematiky bude aktivnı́, přestože ho jinak vůbec nezajı́má. Jedná se o významný
motivačnı́ prvek, který spočı́vá v podřı́zenı́ činnostı́ k dosaženı́ určitého cı́le, k jehož splněnı́
docházı́ v budoucnosti.
1.2 Motivačnı́ procesy
Hrabal, Man a Pavelková [6] charakterizujı́ motivačnı́ procesy následujı́cı́m způsobem. Potřeby
člověka mohou být bud’ ve stavu uspokojenı́, který obvykle bývá provázen pozitivnı́mi emo-
cemi a může být charakterizován jako stav potencionálnı́, latentnı́ motivace, nebo stavu
neuspokojenı́ zvaného též stav aktuálnı́ motivace. Prvnı́m článkem motivačnı́ho procesu je
přechod ze stavu uspokojenı́ do stavu neuspokojenı́ (od stavu latentnı́ do stavu aktuálnı́ moti-
vace). K aktualizaci potřeb docházı́ v zásadě dvojı́m způsobem: a) dlouhotrvajı́cı́m obdobı́m,
během kterého nebyla potřeba uspokojena (fyziologické potřeby nastupujı́ cyklicky), b) ob-
jevenı́m incentivy, na kterou je potřeba vázána. Jestliže je potřeba aktualizována incentivou,
která ji dokáže uspokojit nebo je jejı́ uspokojenı́ snadno dosažitelné, pak nastoupı́ motivo-
vané chovánı́ zabezpečujı́cı́ přechod k tomuto stavu.
”Motivačnı́ proces však obvykle bývá mnohem složitějšı́, a to předevšı́m proto, že:
a) mohou být současně aktualizovány dvě nebo vı́ce potřeb, přı́padně jedna situace
může obsahovat současně pozitivnı́ i negativnı́ incentivnı́ hodnotu – vzniká mo-
tivačnı́ konflikt,
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b) uspokojenı́ aktualizované potřeby je z nějakých důvodů zamezeno – vzniká frust-
race,
c) uspokojenı́ potřeby většinou nenı́ možné bezprostředně, přı́padně bezprostřednı́ u-
spokojenı́ má menšı́ hodnotu než uspokojenı́ oddálené – vzniká nutnost stanovenı́
cı́le,
d) motivace lidského chovánı́ je v těsném vzájemném vztahu s poznávacı́mi procesy,
přičemž existuje vzájemná oboustranná podmı́něnost – nastupujı́ kognitivnı́ mo-
tivačnı́ procesy.“ [6, str. 20]
Motivačnı́ konflikty
Je-li člověk postaven do situace, v nı́ž existuje nezávisle na sobě dvě a vı́ce incentivnı́ch
hodnot, docházı́ k motivačnı́mu konfliktu. V psychologii rozlišujeme tyto čtyři [6]:
• Konflikt dvou pozitivnı́ch sil – jedna situace obsahuje vı́ce než jednu pozitivnı́ in-
centivu, ale nenı́ možné všechny vzbuzené potřeby uspokojit. Např. člověk sedı́cı́
v restauraci si nemůže vybrat z bohaté nabı́dky jı́del, protože všechna jsou velmi
lákavá.
• Konflikt dvou negativnı́ch sil – na rozdı́l od předešlé situace se jedná o incen-
tivy negativnı́. To znamená, že řešenı́ vyžaduje vykonat něco nepřı́jemného. Např.
pro žáka obtı́žný domácı́ úkol, jehož nevypracovánı́ by mělo nepřı́jemný důsledek
(rodičovský trest).
• Konflikt jedné pozitivnı́ a jedné negativnı́ sı́ly – situace, která má pro dotyčného
pozitivnı́ a zároveň negativnı́ incentivnı́ hodnotu, často následujı́cı́ těsně po sobě.
Např. budu-li se dı́vat na televizi, půjdu pozdě spát, nevyspı́m se a budu unavená.
• Konflikt několika pozitivnı́ch a několika negativnı́ch sil – tento konflikt vzniká např.
během nákupu, kdy se člověk musı́ rozhodnout mezi několika různě drahými druhy
výrobků. Rozhodovánı́ mezi cenou a kvalitou je zdrojem mnoha konfliktů, které
lze řešit bez velikých traumat. Dalekosáhlé následky mohou mı́t, pokud se k tomu
přidajı́ požadavky lidı́, na které je jedinec citově vázán, zvláště pro dětskou osob-
nost.
Frustrace
Nenı́-li potřeba uspokojena, docházı́ k frustraci. V tomto přı́padě se hromadı́ energie určená
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k uspokojenı́ této potřeby a jedinec reaguje jednı́m ze dvou typů reakcı́:
a) útočně, s cı́lem zlikvidovat podmı́nky způsobujı́cı́ frustraci,
b) únikem z frustrujı́cı́ situace.
Konkrétnı́ reakce je závislá jak na jedinci, tak na situaci a dále záležı́ na trvánı́ frustrujı́cı́ch
podmı́nek nebo na mı́stě frustrované potřeby v jeho individuálnı́ hierarchii potřeb.
Nejběžnějšı́mi způsoby (v závislosti na uvedených typech reakcı́), jakými lidé frustraci ob-
vykle řešı́, jsou [6]:
• agresivnı́ reakce představujı́cı́ verbálnı́ či fyzické napadenı́ toho, kdo je přı́činou
neuspokojenı́ potřeby, přı́padně zničenı́m fyzické překážky;
• kompenzačnı́ reakce, která se projevuje hledánı́m náhradnı́ch cı́lů či způsobů uspo-
kojenı́ potřeb;
• regresnı́ reakce je návratem do nižšı́ho vývojového stádia (spı́še u dětı́);
• bagatelizace, při nı́ž jedinec přesvědčuje sebe a své okolı́ o nedůležitosti uspokojenı́
potřeb;
• racionalizace je reakce, při nı́ž člověk hledá rozumné vysvětlenı́, proč nenı́ možné
danou potřebu uspokojit nebo je lepšı́ ji neuspokojovat;
• ostatnı́ únikové reakce, mezi které patřı́ např. fyzický únik, únik do fantazie i ”únik
do nemoci“.
Proces vytyčovánı́ cı́lů
Nenı́-li možné potřebu bezprostředně uspokojit nebo jejı́ uspokojenı́ vyžaduje určité chovánı́,
které samo nemá motivačnı́ sı́lu, začı́najı́ v motivaci hrát významnou roli kognitivnı́ pro-
cesy. Nastává chvı́le, kdy si člověk většinou klade vědomé cı́le, které reprezentujı́ jeho
přánı́, a provádı́ jednánı́ k nim vedoucı́. Prvnı́m krokem v procesu uspokojovánı́ potřeb na
lidské úrovni je stanovenı́ cı́le. Následujı́cı́m krokem je vytyčenı́ cesty ke stanovenému cı́li.
V určitém stádiu osobnostnı́ho rozvoje přecházı́ člověk do kvalitativně vyššı́ho stádia uspo-
kojovánı́ potřeb (specificky lidského), jehož nedı́lnou součástı́ je vytvářenı́ plánů vedoucı́ch
k dosaženı́ stanoveného cı́le. ”Dlouhodobé perspektivnı́ cı́le se stávajı́ silnými motivačnı́mi
činiteli (osobnostnı́mi novotvary) v řadě přı́padů silnějšı́mi než právě aktualizovaná potřeba.“
[6, str. 22] Typickým přı́kladem je žák, který se ve volném čase věnuje přı́pravě do školy s vi-
dinou zı́skánı́ vytouženého povolánı́ mı́sto toho, aby uspokojil momentálně vzbuzenou touhu
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jı́t do kina.
Poznávacı́ procesy a motivace
Kognitivnı́ procesy jsou nedı́lnou součástı́ všech úrovnı́ motivačnı́ch procesů nejen úrovně
vytyčovánı́ cı́lů. Jedná se o oboustranný vztah. Pro uspokojenı́ aktualizované potřeba využı́-
váme vnı́mánı́, myšlenı́, fantazii apod. (hladový člověk se zajı́má o zı́skánı́ potravy, nudı́cı́ se
hledá nové podněty). Na druhou stranu schopnost vnı́mánı́ a rozumové zpracovánı́ podnětů
okolnı́ho světa má vliv na vzbuzenı́ potřeby. ”Jinými slovy, aktualizace potřeb závisı́ na
tom, jak se okolnı́ svět odrážı́ v psychice člověka, přičemž tento odraz, zprostředkovaný
poznávacı́mi procesy, je funkcı́ životnı́ zkušenosti jedince. Lidské chovánı́ je proto řı́zeno
z velké části také tı́m, jak člověk situaci, která ho obklopuje vnı́má, co od nı́ očekává vzhle-
dem k možnostem uspokojenı́ vlastnı́ch potřeb a jak ji z tohoto hlediska interpretuje.“ [6,
str. 22] Analyzujme důvody, na kterých záležı́, jestli se dva cizı́ lidé jedoucı́ spolu v kupé
dajı́ do řeči. Pomineme-li náhodné vlivy, potom navázánı́ kontaktu bude v prvnı́ řadě záležet
na úrovni potřeby sociálnı́ styku obou jedinců a ve druhé na tom, jak si budou spolucestujı́cı́
vzájemně sympatičtı́, což vede k očekávánı́ uspokojenı́ zmı́něné potřeby. Předchozı́ kogni-
tivnı́ zpracovánı́ situace bude tedy stanovovat mı́ru motivace výsledného chovánı́. Motivace
zprostředkovaná poznávacı́mi procesy je velmi důležitá při výkonovém chovánı́ člověka. [6]
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2 Žákovská motivace k učenı́
Motivace je nedı́lnou součástı́ učebnı́ho procesu žáka. Napřı́klad ve Slavinově [18] QAIT2
modelu je jednı́m ze čtyř klı́čových faktorů determinujı́cı́ch průběh výuky, které mohou
být školou nebo učiteli přı́mo kontrolovány a ovlivňovány. Musı́me mı́t ale na paměti, že
učitel nemůže ”motivovat žáka“, může jen vytvořit ve třı́dě prostředı́, které motivaci stimu-
luje (výběrem učiva a metod nebo užı́vánı́m pobı́dek). Motivaci ke školnı́mu učenı́ si ani
žák nemůže přinést (nebo nepřinést) do školy v kompletnı́ podobě. Vzniká na základě in-
terakce mezi osobnostı́ žáka, učitelem, spolužáky, učivem apod. ”Motivace k učenı́ je sama
naučená, na jejı́m vytvářenı́ se nejvı́ce podı́lı́ nápodoba vzorů, jasné vyjadřovánı́ požadavků
a očekávánı́ a přı́mé pokyny osob, vnı́maných jako důležité.“ [7, str. 367]
Motivačnı́ postoje žáků ke školnı́mu učenı́ vznikajı́ a rozvı́jejı́ se už v dětstvı́ v rodinném
kruhu. Děti jsou odmalička zvı́davé, a pokud jim rodiče ochotně odpovı́dajı́ na jejich do-
tazy, předávajı́ jim tı́m pozitivnı́ postoje k učenı́, protože je učı́ využı́vat informačnı́ zdroje
a jsou pro ně vzorem respektu k poznánı́ i praktických dovednostı́ spojených s celoživotnı́m
vzdělávánı́m. Přı́činou, ale i výsledkem úspěchu v učenı́ je podle řady výzkumů žákovo pozi-
tivnı́ sebepojetı́, proto by ho jeho rodina a lidé z jeho blı́zkého okolı́ měli pěstovat. Budou-li
mı́t žáci pocit, že jsou schopni zvládnout požadavky kladené školou a autonomii, ve výuce
budou aktivnějšı́ a ochotni vı́ce riskovat, přestože by mohli udělat chybu. [7]
2.1 Motivace žáků ve vyučovánı́
”Na motivaci žáků k učenı́ je nutné se dı́vat nejméně ve dvojı́m smyslu. Jednak prostřed-
nictvı́m motivace zvyšujeme efektivitu učenı́ (motivace je tedy využı́vána k uskutečněnı́
učebnı́ch cı́lů), jednak jde o samostatný rozvoj motivačnı́ch a autoregulačnı́ch dispozic u jed-
notlivých žáků jako významný úkol a cı́l školy. V tomto druhém smyslu jde o rozvoj potřeb,
zájmů, vůle a dalšı́ch motivačnı́ch a autoregulačnı́ch zdatnostı́.“ [16, str. 14] V učebnı́m pro-
cesu jsou tyto dva významy motivace propojené a nelze je od sebe striktně oddělit, protože
efektivita učenı́ závisı́ na osobnostnı́ sféře jedince a na jejı́m rozvoji se podı́lı́ učebnı́ činnosti
vedoucı́ ke stanovenému cı́li. [6]
2Quality of instruction = kvalita prezentace učiva, Appropriate levels of instruction = přiměřenost
vyučovánı́, Incentive = pobı́dky, Time = čas (překlad [7])
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Podle Pavelkové [16] je možné se na motivaci dı́vat z krátkodobějšı́ho nebo dlouhodobějšı́ho
hlediska (dlouhodobá systematická práce nebo dlouhodobý efekt). Z dlouhodobého hlediska
se snažı́me předevšı́m o rozvoj motivačnı́ch předpokladů žáka. Přes veškerou snahu je pro
učitele docı́lenı́ kýženého výsledku majı́cı́ dlouhodobý efekt nelehký a mnohdy i nesplni-
telný úkol výrazně přesahujı́cı́ zvládnutı́ obtı́žného úseku učiva, zvláště u žáků, u kterých
bylo v této oblasti něco zanedbáno. Je nutné ocenit učitele, kteřı́ hned nekapitulujı́ před takto
náročným úkolem, protože jasná doporučenı́ ani jistoty úspěchu v této oblasti neexistujı́.
Uvádı́m zde některá doporučenı́, která by mohla vést ke splněnı́ daného cı́le.
”Za základ práce pro dlouhodobý efekt v oblasti motivace považujeme předevšı́m systema-
tický rozvoj osobnostnı́ sféry potřeb u žáků a rozvoj autoregulačnı́ch zdatnostı́ včetně ak-
tivnı́ho vztahu k budoucnosti.“ [16, str. 15–16] Mezi dalšı́ doporučenı́ patřı́ napřı́klad rozvoj
žákovských zájmů, trénink vůle a podpora tzv. flow motivace, které se blı́že budu věnovat v
kapitole 2.2.2. Z dlouhodobého hlediska je žádoucı́ pracovat na všech motivačnı́ch úrovnı́ch
(zaměřenı́ osobnosti, zájmy, psychické potřeby, fyziologické potřeby), přičemž většı́ důraz
se klade předevšı́m na úrovně: psychické potřeby a zaměřenı́ osobnosti žáka. [16]
V praxi učitelé nejčastěji přistupujı́ k motivaci z krátkodobého hlediska, kdy se jedná o
reakci na momentálnı́ situaci a existujı́cı́ motivačnı́ stav žáků (zájmy a potřeby). Aktivity
jako aktivizovánı́ žáků na začátku hodiny, vzbuzenı́m zájmu o probı́rané učivo apod. jsou
nedı́lnou součástı́ učebnı́ho procesu. Využitı́ takovéto motivaci se předpokládá i během sa-
mostudia, avšak studie tento předpoklad často vyvracı́. K motivaci žáků z krátkodobého
hlediska můžeme přistupovat dvojı́m způsobem [6]:
• Prvnı́ přı́stup spočı́vá v navozenı́ podmı́nek, které obsahujı́ silné incentivy schopné
uspokojit danou skupinu potřeb. V tomto přı́padě je pravděpodobné, že budou vši-
chni motivováni na základě uspokojenı́ jedné potřeby. Napřı́klad prvky soutěženı́
aktualizujı́ ve výuce sociálnı́ potřeby u všech žáků nebo můžeme vzbudit poznávacı́
potřeby pomocı́ problémového učenı́.
• V druhém přı́stupu se respektujı́ dominujı́cı́ potřeby z hierarchie potřeb osobnostnı́
sféry určitého žáka a na jejich základě docházı́ k individualizovánı́ některých prvků
vyučovánı́. V tomto přı́padě je možné ve vyučovánı́ zohlednit zájmové zaměřenı́,
úroveň sociálnı́ch či výkonových potřeb jednotlivých žáků.
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Doporučit lze kombinaci obou způsobů, avšak každý z nich má nejen své přednosti, ale i
svá rizika a omezenı́. Pro rozhodovánı́ je potřeba brát v úvahu různé oblasti výuky: složenı́
třı́dy (velké či malé rozdı́ly mezi žáky vzhledem k rozvinutosti potřeb, zájmů a schopnostı́),
věkové neobvyklosti, specifičnost předmětů, typ učiva, osobnost a schopnosti učitele, prac-
nost postupu a dalšı́. Dále je také třeba si uvědomit, že jinak bude učitel pracovat s tzv. uni-
verzálnı́mi (zvědavost, potřeba autonomie, kompetentnosti apod.) a jinak s diferencovanými
lidskými potřebami, protože univerzálnı́ lze aktualizovat u všech žáků na rozdı́l od diferen-
covaných ovlivňujı́cı́ch jen některé. [16]
Ve vyučovánı́ bychom neměli opomenout ani vliv učitele jako osobnosti, který žáky ovlivňuje
vědomě, ale i nevědomě předevšı́m způsobem interakce s jednotlivými žáky, jak uvádı́ Hra-
bal, Man a Pavelková [6].
Jedná-li se o motivaci v interakci učitel – žák, jistě nás nepřekvapı́, že sociálnı́ motivaci učitel
navozuje svou osobou, chovánı́m, mimikou apod. Vedle toho pramenı́ poznávacı́ motivačnı́
procesy žáka právě z interakce mezi učitelem a žákem, spočı́vajı́cı́ ve vzájemném očekávánı́
a interpretaci vzájemného chovánı́. Napřı́klad v úspěšných třı́dách jsou učitelé přesvědčeni o
tom, že žáci mohou docı́lit dobrých výkonů, které jsou od nich očekávány. Pravdou totiž je,
že žáci se do značné mı́ry učı́ tak, jak si učitelé myslı́, že se učit budou (v odborné literatuře
se tento jev nazývá Pygmalion efekt) [7]. Důsledkem toho také může být výskyt určitého
motivovaného chovánı́, výkonů žáka apod., na základě určitého systému. Výhodou je, pokud
učitel zná dosah svého vlivu, avšak nenı́-li to tak, může to vést i k negativnı́ motivaci.
Již výše (1.1) jsem se zmı́nila o motivovánı́ aktualizovánı́m potřeb žáka a je to jeden aspekt
učebnı́ho procesu, který učitel vytvářı́ a ovlivňuje záměrně. Snažı́ se o navozenı́ takových
podmı́nek, ve kterých je pravděpodobnost zvýšenı́ vzbuzenı́ určité skupiny potřeb. V souvis-
losti se zdroji motivace má učitel následujı́cı́ možnosti:
a) problémové, názorné vyučovánı́ apod. – zabývá se obsahem výuky s ohledem na
zvýšenı́ poznávacı́ch potřeb a zájmů žáka;
b) demokratické či autokratické vedenı́, frontálnı́ nebo skupinové vyučovánı́ – působı́
na sociálnı́ klima ve skupině prostřednictvı́m určitého typu vedenı́ žáků či zvolenou
formou vyučovánı́;
c) vztahové normy hodnocenı́, následky činnosti žáků využitı́m odměn a trestů – věnuje
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pozornost volbě hodnocenı́ žáků.
Pozornost věnuji i negativnı́ motivaci, jejı́ž hlavnı́ přı́činou je podle Hrabala, Mana a Pavel-
kové [6] frustrace žákových potřeb. Významnými projevy neuspokojenı́ potřeb žáků je nuda
a strach ve vyučovánı́. Nuda má dva hlavnı́ zdroje, kterými jsou subjektivně pocit’ovaná jed-
notvárnost vyučovacı́ch hodin a vnı́maná neužitečnost vyučovacı́ho předmětu [12]. Úkolem
učitele je žákovi zpestřit proces učenı́ různými technikami, jako je zajı́mavý výklad, způsob
řı́zenı́, motivace apod., aby předešel frustraci potřeb, která by mohla zapřı́činit snı́ženı́ úsilı́
v učebnı́m procesu a ztrátě učebnı́ch cı́lů. Strach se všeobecně podı́lı́ na snižovánı́ výkonu
žáka, přestože ho v menšı́ mı́ře zvyšuje. V tomto přı́padě se dostává do popředı́ učitelova em-
patie. Musı́ rozpoznat žáky od přı́rody úzkostnějšı́ od těch, u nichž může být strach vyvolán
aktuálnı́ situacı́, jako je zkoušenı́ u tabule, náročný úkol apod. Možný negativnı́ vliv strachu
na školnı́ výkon žáků ovlivňuje učitel na základě svých pedagogických schopnostı́, taktu a
citlivého přı́stupu k žákům jako individualitám. Na obr. 3 (Dunham v [12]) je znázorněn vliv
množstvı́ požadavků na motivaci a stres, což má dopad na výkon žáka.
Obr. 3
2.2 Vnitřnı́ a vnějšı́ motivace k učenı́
V mnoha publikacı́ch se setkáme s rozlišenı́m vnitřnı́ a vnějšı́ motivace. Pavelková [16] se
navı́c zmiňuje i o tzv. flow motivaci.
21
2.2.1 Vnitřnı́ motivace
Je-li žák vnitřně motivován, znamená to, že danou činnost provozuje z vlastnı́ iniciativy
[12]. Aktivita je pro něj zdrojem poznánı́ a přinášı́ mu vnitřnı́ uspokojenı́ [16]. Neočekává
tedy žádnou vnějšı́ odměnu za svoji práci, např. ve formě pochvaly, známky, daru apod.
Vnitřnı́ motivace se zvyšuje, jestliže žák vnı́má danou činnost či zkušenost jako smyslupl-
nou pro svůj osobnostnı́ vývoj a má-li možnost účastnit se výběru úkolu, metod i výsledků
učenı́. Žáky je tedy možné vı́ce motivovat vybı́ránı́m učiva, které souvisı́ s jejich potřebami,
zájmy, kulturou či propojenı́m s jejich reálnými životy. [7] Často se během výuky mate-
matiky setkávám s otázkou: ”A k čemu nám to bude?“, na kterou ne vždy existuje snadná
odpověd’. Pokud žákům ovšem uvedu souvislost s pro ně reálným využitı́m, pak se o učivo
vı́ce zajı́majı́. Vzhledem k tomu, že téma finance je součástı́ života každého člověka, lze
předpokládat, že jeho využitı́ ve výuce zvýšı́ zájem žáků o učivo.
Výzkumy opakovaně prokázaly, že vnitřnı́ motivace má u žáků pozitivnı́ dopad na jejich
školnı́ úspěšnost, koncentraci, pamět’ové procesy a svěžest při učenı́. Žáci také pocit’ujı́ vyššı́
vnitřnı́ uspokojenı́ a majı́ většı́ vhled do problematiky. Vnitřnı́ motivace souvisı́ s dlouhodo-
bou motivacı́, protože je-li navozena, pak je trvajı́cı́, vede k celoživotnı́mu učenı́ a navı́c si
žáci často volı́ obtı́žnějšı́ cestu ke vzdělánı́. [16]
Pro podporu vnitřnı́ motivace ve vyučovánı́ je bezpodmı́nečně důležité dát žákovi jistou
dávku prostoru pro výběr a řı́zenı́ učiva, což vede k autonomnı́mu stylu učenı́. Promı́tneme-
li ho do výuky, setkáme se napřı́klad s pojmy ”otevřené učenı́“, ”volné učenı́“, ”projektové
učenı́“ apod. Tento způsob výuky má i svá úskalı́. V prvnı́ řadě musı́ být správně zorgani-
zovaný a na druhou stranu je potřeba mı́t ve třı́dě žáky dostatečně zralé na to, aby dokázali
převzı́t většı́ část odpovědnosti za své učenı́. [7]
Podle Pavelkové [16] zmı́něnou osobnostnı́ zralostı́ jedince se vı́ce zabývajı́ tzv. autodeter-
minačnı́ teorie. Do středu jejich zájmu se dostávajı́ následujı́cı́ potřeby, jejichž uspokojenı́
vede ke zvýšenı́ motivace, výkonu a podporuje rozvoj jedince:
• potřeba kompetence (pocitu osobnı́ úspěšnosti, zdatnosti),
• potřeba sounáležitosti (dobrých mezilidských vztahů),
• potřeba autonomie (vlastnı́ho iniciovánı́ a řı́zenı́ své činnosti).
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”Ke specifickým prostředkům, jak dospělı́ mohou dosaženı́ vyššı́ úrovně autodeterminace
iniciovat, patřı́:
1. poskytovat možnost výběru,
2. snižovat kontrolu a neustálé vnějšı́ řı́zenı́,
3. projevovat dı́těti uznánı́,
4. umožnit žákům, aby jim byly dostupné informace, které jsou důležité pro žákovo
rozhodovánı́ a řešenı́ úkolů.“ [13, str. 14]
2.2.2 Flow motivace (navozenı́ hlubokého zaujetı́ pracı́ – úkolem)
Pavelková [16] věnuje pozornost také tzv. flow motivaci, která je často zahrnuta v širšı́m
vymezenı́ vnitřnı́ motivace. Někteřı́ lidé produkujı́ velké nasazenı́, jsou zaujati a zároveň
spokojeni v průběhu vykonávánı́ určité činnosti, přestože v tomto přı́padě nejsou podnı́ceni
vnějšı́mi činiteli a ani práci nedělajı́ z nějakého zájmu. Flow motivace navozuje hluboké
soustředěnı́, dělánı́ naplno a ponořenı́ se do práce, které je přı́nosné nejen z hlediska kvality
práce, ale i z hlediska terapeutického, protože přinášı́ velmi cenné vnitřnı́ uspokojenı́. Stav
hlubokého zaujetı́, kdy je člověk ponořen do činnosti a nevnı́má čas, byl nejdřı́ve zkoumán
u sportovců, umělců a chirurgů. Posléze se rozšı́řil i na dalšı́ oblasti včetně učenı́ ve škole.
Z vlastnı́ zkušenosti nemohu jinak než souhlasit s přı́nosy flow prožitku, který tento druh mo-
tivace přinášı́. Úkoly, které přede mne kladla škola, jsem většinou řešila s plným zaujetı́m,
aniž bych řešila hodnocenı́, jejich význam či sama tuto aktivitu vyhledávala. Myslı́m si, že z
tohoto důvodu jsem nevnı́mala, že by mne něco nebavilo nebo to pro mne nebylo přı́nosné.
Nepotřebovala jsem propojenı́ učiva s běžným životem nebo vnějšı́ motivaci k učenı́, a proto
mne nepostihla frustrace z nevyužitelnosti nabytých znalostı́ nebo strach ze špatného hodno-
cenı́.
2.2.3 Vnějšı́ motivace
Vnějšı́ motivace v učebnı́m procesu žáka vzniká tehdy, učı́-li se žák pod vlivem vnějšı́ch
činitelů a ne z vlastnı́ho zájmu, jak je tomu u vnitřnı́ motivace. Takto motivované chovánı́ je
ve své podstatě instrumentálnı́ – nástrojem pro dosaženı́ odměny nebo vyhnutı́ se trestu. [12]
Výzkumy prokazujı́, že v tomto přı́padě žáci často volı́ cestu nejmenšı́ho úsilı́ vedoucı́mu
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k nejlepšı́mu školnı́mu výsledku a hloubka porozuměnı́ je pouze taková, která je potřeba
ke zvládnutı́ zkoušky. Z těchto důvodů někteřı́ pedagogové kritizujı́ a odmı́tajı́ použı́vánı́
vnějšı́ch činitelů ve výuce. [7] Z hlediska stupně interiorizace původnı́ vnějšı́ regulace exis-
tujı́ čtyři typy vnějšı́ motivace [16]:
• Externı́ regulace – přı́činou žákova chovánı́ je předevšı́m působenı́ vnějšı́ činitelů.
Přı́kladem může být žák, který dělá domácı́ úkol jenom kvůli odměně od rodičů
nebo proto, aby se vyhnul špatné známce či poznámce.
• Introjektová regulace – v tomto přı́padě žák již přijı́má určitá pravidla, ale vnitřně s
nimi nesouhlası́. Žák úkoly dělá, protože vı́, že se majı́ dělat (pokud by je neudělal,
cı́til by se špatně), ale význam této činnosti ho o tom nepřesvědčuje.
• Identifikovaná regulace – jedinec již pravidla nejen přijı́má, ale bere je za své a
daleko vı́ce jedná z vlastnı́ho rozhodnutı́. Žák chápe důvody, proč má dělat domácı́
úkoly a uvědomuje si, že je to pro něj důležité, a proto je dělá.
• Integrovaná regulace – jedná se o vývojově nejvyššı́ stupeň vnějšı́ motivace, kde je
prostor pro plnou autodeterminaci a činnost je podmı́něna vlastnı́m přesvědčenı́m.
Na rozdı́l od vnitřnı́ motivace nenı́ zdrojem motivace zájem o činnost jako takovou,
ale jejı́ důležitost a výsledek. Přı́kladem je žák, který dělá domácı́ úkoly z vlastnı́
vůle.
2.3 Poznávacı́, sociálnı́ a výkonová motivace
Podle Hrabala, Mana a Pavelkové [6] jsou zdrojem motivace tři skupiny potřeb, pro něž je v
optimálnı́m přı́padě učebnı́ proces komplexnı́ incentivou. Jedná se o:
a) poznávacı́ potřeby – učebnı́ činnost je předevšı́m procesem poznávánı́ a zı́skávánı́
nových poznatků;
b) sociálnı́ potřeby – na práci ve školnı́ třı́dě majı́ vliv sociálnı́ vztahy skupiny;




Poznávacı́ potřeby patřı́ do skupiny sekundárnı́ch potřeb. Nejpřı́hodnějšı́ dobou pro jejich
rozvoj je obdobı́ školnı́ docházky, a jestliže jsou rozvı́jeny, stávajı́ se jednı́m z trvalých
zdrojů rozvoje osobnosti žáka a kvalitnı́m motivačnı́m pilı́řem jeho učenı́. [16] Dařı́-li se
při vyučovánı́ aktualizovat poznávacı́ potřeby nabı́dnutými činnostmi, zvyšuje se úspěšnost
žáků při učenı́. Jejich uspokojovánı́ často vede k rozvoji a posı́lenı́ vnitřnı́ motivace, čı́mž
se vytvářı́ tzv. kontinuálnı́ motivace k učenı́, která přetrvává i po skončenı́ školnı́ docházky.
[12]
Podle Hrabala, Mana a Pavelkové [6] majı́ z motivačnı́ho hlediska primárnı́ význam následujı́-
cı́ dı́lčı́ potřeby poznávacı́ch potřeb dělené podle charakteru činnosti, kterou aktivizujı́ a jı́ž
jsou též uspokojovány:
• potřeba zı́skávat nové poznatky – jejı́m projevem je snaha o zı́skánı́ nových infor-
macı́ (komplexnějšı́ch než již zı́skaných), jejich uspořádánı́ a zachovánı́;
• potřeba vyhledávánı́ a řešenı́ problémů – tato potřeba je aktualizována každou prob-
lémovou situacı́ a v rozvinutějšı́ formě docházı́ i k vlastnı́mu vyhledávánı́ problémů.
”Mezi základnı́ znaky situacı́ (úloh), které aktualizujı́ poznávacı́ potřeby patřı́ předevšı́m:
novost, překvapivost, problémovost, neurčitost, neobvyklost, vyvolánı́ pochybnostı́ (rozporu-
plnost), záhadnost, možnost experimentovat.“ [16, str. 24]
Rozvoj poznávacı́ motivace závisı́ na navozených poznávacı́ch procesech (objevovánı́, ex-
periment apod.), obsahu poznávaného (náplň učiva a jeho zajı́mavosti pro žáky) a také na
postoji učitele a stylu pedagogické práce. Učitel působı́ na žáky projevovaným zájmem o
svůj obor. Jeho zájem bývá žáky velmi citlivě vnı́mán a mnohdy ho na ně může i přenést.
Rovněž může aktualizovat poznávacı́ potřeby žáků svou schopnostı́ přiblı́žit smysl svého
předmětu pro život a mimoškolnı́ aktivity. [16]
Vyučovacı́ metoda založená převážně na poznávacı́ch potřebách žáka se nazývá problémové
vyučovánı́. Prostřednictvı́m řešenı́ problémových úloh se rozvı́jı́ schopnosti a myšlenı́ žáků,
rozšiřujı́ se jejich vědomosti a formuje se jejich osobnost. [12] Žáci jsou vedeni k samo-
statnému řešenı́ a objevovánı́, čı́mž může být silně posı́lena jejich autodeterminace. [16]
Dřı́ve se předpokládalo, že jedinou metodou rozvı́jejı́cı́ schopnost řešit úlohy je neustálé
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procvičovánı́, kterého bývá docı́leno zadávánı́m velkého množstvı́ úloh. Avšak podle výzkumů
žáci nedosahovali kýžených výsledků, protože si dostatečně neosvojili obecný algoritmus
řešenı́. Pokud se setkali s úlohou neznámého typu, nebyli schopni ji vyřešit. Navı́c docházelo
k rozvinutı́ negativnı́ motivace z velkého množstvı́ zadávaných úloh. Z těchto důvodů je u
žáků nezbytné formovat specifický přı́stup k řešenı́ úloh:
1. ”Žáky je třeba učit logicky rozebı́rat úlohy, vytvářet u nich takové návyky, aby
nezačali hledat řešenı́ neznámé úlohy bez jejı́ předběžné analýzy.
2. Žáci musı́ hledat strukturnı́ zvláštnosti úloh, nalézt k jejich řešenı́ všeobecnou or-
ganizaci činnosti. Je proto třeba společně se žáky zkoumat zadané úlohy, jejich
strukturu a zvláštnosti, charakter použı́vaných všeobecných metod řešenı́.
3. Řešenı́ jednotlivých úloh musı́ být jen prostředkem k osvojenı́ všeobecných metod
a schémat činnostı́, aplikovatelných při jejich řešenı́.
4. Po nalezenı́ správného řešenı́ úlohy musı́ žáci udělat konečnou zpětnou analýzu
řešenı́ s cı́lem objasnit všeobecné zákonitosti postupu použitého při řešenı́ a nalézt
přı́padné racionálnějšı́ řešenı́.“ [12, str. 26]
2.3.2 Sociálnı́ potřeby
Na vývoj osobnosti žáka majı́ značný vliv lidé v jeho okolı́, a proto i sociálnı́ potřeby hrajı́
určitou roli v motivaci k učenı́. Sociálnı́ch potřeb je celá škála. Nejjednoduššı́ jsou vrozené,
ale postupnou ontogenezı́ jedinec zı́skává dalšı́. V raném obdobı́ je pro dı́tě nejdůležitějšı́
potřeba mateřské lásky, která je podstatná pro citový vývoj dı́těte a rozvoj potřeby pozi-
tivnı́ch vztahů. Později se dostává do popředı́ a provázı́ nás celý život potřeba identifikace
umožňujı́cı́ sociálnı́ učenı́ a následně jeho prostřednictvı́m vřazovánı́ se do společnosti (me-
zilidských vztahů). Jedinec se ”ztotožňuje“ s jemu blı́zkými osobami, které napodobuje či
přebı́rá jejich chovánı́ v určitých situacı́ch. V prvopočátku jsou jakýmsi vzorem pro dı́tě jeho
rodiče. V mladšı́m školnı́m věku vidı́ svůj vzor v učitelı́ch, čı́mž je usnadněno učitelovo
působenı́ na žáka. [6]
V následujı́cı́ch letech se postupně rozvı́jejı́ dalšı́ sociálnı́ potřeby souvisejı́cı́ se začleňovánı́m
se mezi vrstevnı́ky. Bude-li se dı́tě ve styku s vrstevnı́ky orientovat spı́še na partnerské
vztahy, rozvı́jı́ tı́m potřebu pozitivnı́ch vztahů (potřeba afiliace). Někteřı́ se však spı́še zaměřu-
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jı́ na uplatňovanı́ sociálnı́ho vlivu, čı́mž je rozvı́jena potřeba sociálnı́ho vlivu (přı́padně
potřeba prestiže). [16]
Potřeba pozitivnı́ch vztahů a obava z odmı́tnutı́
”Je to potřeba vřelých vztahů a partnerské shody, fyzického a vjemového kontaktu, lásky,
přátelstvı́, mezilidské shody, nekonfliktnı́ a harmonické atmosféry.“ [6, str. 40] Docházı́-li
dlouhodobě ke zkušenosti s nezdařenými vztahy pravděpodobně se u jedince rozvine obava
z odmı́tnutı́, která však nesnižuje úroveň potřeby pozitivnı́ch vztahů. Z tohoto důvodu se
podle Pavelkové [16] můžeme setkat s žáky, kteřı́ budou mı́t vysokou úroveň potřeby afiliace
i obavy z odmı́tnutı́. Pavelková dále uvádı́ sociálnı́ chovánı́, které je charakteristické pro
jedince s dominantnı́ potřebou pozitivnı́ch vztahů nebo obavou z odmı́tnutı́.
Žáci s dominantnı́ potřebou afiliace majı́ sklony k následujı́cı́mu sociálnı́mu chovánı́:
• znamená pro ně vı́ce přátelstvı́ než úspěch;
• učı́ se pro sympatie rodičů, učitelů či spolužáků;
• nejlépe se jim dařı́ v meziskupinových soutěžı́ch;
• před zkouškami cı́tı́ menšı́ úzkost (pomáhajı́ druhým);
• bývajı́ přizpůsobivějšı́, závislejšı́;
• vytvářı́ pozitivnı́ a klidnou atmosféru.
Žáci s dominantnı́ obavou z odmı́tnutı́ majı́ sklony k následujı́cı́mu sociálnı́mu chovánı́:
• výkon se rapidně snižuje ve skupinové soutěži;
• dělajı́ vše pro to, aby se vyhnuli negativnı́ zpětné vazbě;
• působı́ škrobeně, křečovitě, nepřirozeně a úzkostně;
• vzbuzujı́ negativnı́ reakce okolı́.
27
Potřeba vlivu a potřeba prestiže
Potřeba vlivu bývá v některých literaturách uváděna jako potřeba dominovat nebo potřeba
moci. U nás však dáváme přednost slovu ”vliv“, protože se slovem ”moc“ máme spojeny
spı́še negativnı́ představy, jako je donucenı́, potlačenı́, násilı́ nebo nespravedlivé vlády. ”O
vlivu v této souvislosti mluvı́me tehdy, dokáže-li jedinec působit na druhého člověka tak, že
dotyčný změnı́ své původnı́ jednánı́.“ [6, str. 44]
Vliv má svou pozitivnı́, ale i negativnı́ stránku [16]:
• Pozitivnı́ tvář vlivu – ovlivňovánı́ jedinců za účelem naplněnı́ společného cı́le sku-
piny. Je spojována s uvažovánı́m: ”Jestliže vyhraji, vyhrajeme všichni“. Vliv se pro-
jevuje dodávánı́m pocitu sı́ly a kompetencı́ členům skupiny, jejich organizovánı́m
apod.
• Negativnı́ tvář vlivu – uplatňovánı́ vlivu s cı́lem vlastnı́ho potěšenı́ z ovládánı́ ostat-
nı́ch. Lze charakterizovat výrokem: ”Když já vyhraji, ty prohraješ“.
Nenı́-li aktualizovaná potřeba vlivu uspokojena, aktualizuje dotyčný své zdroje vlivu. Mezi
nejdůležitějšı́ zdroje vlivu patřı́: možnost odměňovat, zákonný vliv, vliv přı́kladu (vzoru) a
vliv odbornı́ka. [16]
Ve školnı́m procesu ovlivňuje a působı́ na sociálnı́ motivaci žáků učitel svým chovánı́m či
stylem vedenı́ vyučovacı́ho procesu. Musı́ si uvědomovat, že ji ovlivňuje nejen vědomě, ale
i nevědomě svými interakcemi se žáky a svými výchovnými postupy. [12] Ve vyučovacı́m
procesu je možné aktualizovat sociálnı́ potřeby napřı́klad soutěženı́m, během kterého musı́
být dodržovány určité podmı́nky vedoucı́ k posı́lenı́ sociálnı́ motivace. Mezi dalšı́ metody
patřı́ nejenom skupinové vyučovánı́, ale i projektové vyučovánı́, týmová práce, diskuze a
hry. Důležitá je předevšı́m podpora kooperativnı́ho učenı́. [16]
2.3.3 Výkonové potřeby
”Brzy poté, co dı́tě začne být schopno samostatně vykonávat jednoduché činnosti a tedy
i poté, kdy si začne alespoň pasivně osvojovat řeč, stává se centrem požadavků, nároků a
hodnocenı́ rodičů.“ [6, str. 57] Ve škole je na žáky v daném učebnı́m procesu kladeno velké
množstvı́ učebnı́ch úkolů různé obtı́žnosti. Škola bude mı́t vždy do určité mı́ry výkonový
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charakter, i když je zaměřená na osobnı́ rozvoj. Rozvoj výkonové motivace je totiž nedı́lnou
součástı́ zralé osobnosti, jelikož má dopad na kvalitu učebnı́ch procesů, životnı́ aspiraci a
autoregulačnı́ zdatnosti zvláště při dosahovánı́ cı́lů a překonávánı́ překážek. [16]
Podle Pavelkové [16] se teorie výkonové motivace opı́rá o dvě potřeby: potřebu úspěšného
výkonu a potřebu vyhnutı́ se neúspěchu. Potřeba úspěšného výkonu je spojena s přı́jemným
prožitkem v určitých situacı́ch a pravděpodobně se rozvı́jı́, pokud je jedinec podporován v
samostatnosti, přesnosti, a jsou-li jeho výkony patřičně oceňovány. Úkoly na něj kladené
by měly být přiměřené, protože je-li dı́tě stále přetěžováno a navı́c se jeho okolı́ soustředı́
předevšı́m na jeho neúspěchy (kritizuje ho), tak se u něj pravděpodobně aktualizuje potřeba
vyhnutı́ se neúspěchu. Tato potřeba je spı́še obranným mechanismem, který chránı́ jedincovo
JÁ před častým nezdarem a pocitem selhánı́.
U žáků s převažujı́cı́ potřebou úspěšného výkonu můžeme pozorovat následujı́cı́ chovánı́:
• jsou cı́levědomı́, pracovitı́ a snažı́ se odvádět kvalitnı́ práci;
• pracujı́ systematicky a nenechávajı́ se ovlivnit úzkostı́;
• při řešenı́ úkolu se nevzdávajı́, překonávajı́ překážky a majı́ tendenci vrátit se k
přerušené práci;
• vybı́rajı́ si středně obtı́žné úkoly;
• přı́liš jednoduché úkoly pro ně nejsou ”zajı́mavé“;
• v soutěženı́ dávajı́ přednost rovnocenným partnerům;
• usilujı́ o úspěch a uznánı́ – úspěch i neúspěch je pro ně cenná zkušenost do budouc-
nosti;
• bývajı́ časově orientovanı́ na budoucnost;
• úspěch připisujı́ schopnostem a množstvı́ úsilı́, jehož nedostatku připisujı́ neúspěch.
U žáků s převažujı́cı́ potřebou vyhnutı́ se neúspěchu můžeme pozorovat následujı́cı́ chovánı́:
• během pracovnı́ho procesu se u nich projevuje úzkost z možného neúspěchu;
• vyhýbajı́ se situacı́m, které by mohly odhalit skutečnou úroveň jejich schopnostı́,
protože vyvolávajı́ strach ze selhánı́;
• neradi soutěžı́;
• úkoly volı́ přı́liš snadné nebo naopak přı́liš obtı́žné (špatné vnı́mánı́ vlastnı́ aspiračnı́
úrovně);
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• klı́čovým motivem je strach;
• snažı́ se vyhnout výkonové situaci, kde hrozı́ nezdar, což vede k absenci, podváděnı́
nebo opisovánı́ při pı́semných pracı́ch;
• úspěch připisujı́ vnějšı́m pohnutkám, jako je náhoda, naopak neúspěch vidı́ v těžko
změnitelných vnitřnı́ch pohnutkách, jako jsou jeho schopnosti.
Chceme-li pomoci žákovi s obavou z neúspěchu, můžeme zvolit některou z následujı́cı́ch
dvou strategiı́ vedoucı́ch k jejı́mu snı́ženı́. Jednou z nich je postupné posilovánı́ potřeby
úspěšného výkonu plánovanou pracı́ s obtı́žnostı́ zadávaných úloh. Mělo by docházet k
postupnému zvyšovánı́ obtı́žnosti úloh tak, aby měl žák reálnou možnost být úspěšný. V
druhém přı́padě můžeme k nápravě využı́t způsob hodnocenı́ ve škole. Žákovy výkony by
měly být posuzovány ve vztahu k jeho výkonové historii. Ames [1] podotýká, že u žáků, kteřı́
pochybujı́ o svých schopnostech potřebných pro zvládnutı́ úlohy, nezměnı́ jejich přesvědčenı́
množstvı́ úspěchů. Důležitějšı́ je, aby žáci pochopili nebo přišli na způsob, jakým vyřešı́
úlohu, čı́mž dosáhnou úspěchu.
”Motivace k učenı́ se zvyšuje tehdy, když je hodnocenı́ prostředı́, ve kterém dı́tě vyrůstá a
žije, spojeno s vysokými (ale přiměřenými) nároky.“ [12, str. 32] Chce-li učitel klást na žáky
vysoké nároky, musı́ dobře znát aktuálnı́ stav jejich vědomostı́ a poznatků. S tı́m by mělo
být spojeno také kladné hodnocenı́ žákovy práce, aby bylo dosaženo očekávaného výsledku.




Problematika slovnı́ch úloh a jejich řešenı́ je stále aktuálnı́m tématech v mnoha diskuzı́ch.
Pojem slovnı́ úloha nenı́ přesně definovaný. Odbornı́ci zabývajı́cı́ se touto problematikou
pohlı́žı́ na tento pojem různými způsoby. Použitı́ tohoto pojmu v mé práci je nejvı́ce v
souladu s vymezenı́m pojmu Novotné [15] a Kuřiny [11]. Tito autoři představujı́ nejčastěji
použı́vané přı́stupy k problematice slovnı́ch úloh, proto z jejich publikacı́ čerpám v celé ka-
pitole.
Úlohou rozumı́me obvykle jakoukoli výzvu k činnosti. Matematická úloha vyzývá
řešitele k matematické činnosti. [11, str. 185]
Slovnı́mi úlohami rozumı́me ve školské matematice takové úlohy, v jejichž zadánı́
se vyskytujı́ objekty, jevy a situace (se svými rozmanitými vlastnostmi a vztahy) z
nejrůznějšı́ch mimomatematických oblastı́. [15, str. 10]
3.1 Typy úloh
Snahou odbornı́ků bylo též kategorizovat slovnı́ úlohy. Z tohoto důvodu vzniklo mnoho
způsobů dělenı́ slovnı́ch úloh. Každou slovnı́ úlohu lze zařadit do vı́ce kategoriı́, protože
se vzájemně nevylučujı́. V této práci shrnuji kategorizaci úloh a možnosti jejich řešenı́ podle
Kuřiny [11] a Novotné [15].
Následujı́cı́ dělenı́ uvádı́ Kuřina [11], která jsou podle mého názoru obecná a pokrývajı́ celé
spektrum slovnı́ch úloh z matematiky.
3.1.1 Podle úkolu (otázky)
V této kategorii jsou úlohy děleny podle typu úkolu v úloze. V závorce jsou uvedena slovesa,
kterými často začı́ná zadánı́ úkolu, a slova tvořı́cı́ otázku. Všechny úlohy by bylo možné
zařadit do kategorie Určovacı́, ale je možné je blı́že specifikovat následujı́cı́m způsobem:
• Kalkulativnı́ (Vypočı́tejte. . . , Kolik?),
• Rozhodovacı́ (Rozhodněte. . . , Zda?),
• Určovacı́ (Určete. . . , Který?),
• Konstrukčnı́ (Sestrojte. . . , Jak?),
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• Důkazová (Dokažte. . . , Proč?).
3.1.2 Podle role, kterou majı́ hrát ve vzdělávacı́m procesu
Na úlohy se můžeme také dı́vat z pohledu role, kterou má hrát ve vzdělávacı́m procesu







Prvnı́ tři skupiny majı́ vliv na žákův rozvoj a poslednı́ dvě sloužı́ pedagogovi k diagnostice
vědomostı́ žáka.
3.1.3 Podle náročnosti řešenı́
Dalšı́ rozdělenı́ úloh je podle jejich náročnosti řešenı́ pro žáka. Rozlišenı́ podle náročnosti
řešenı́ nenı́ klasifikacı́ pro všechny autory publikacı́, protože pro někoho může být zadánı́
cvičenı́m, ale pro jiného problémem. Z tohoto důvodu je nutné přečı́st si u jednotlivých pub-
likacı́, jaký význam dává těmto pojmům jejich autor. Důležité je si také uvědomit, že každý
žák může určitou úlohu vnı́mat jiným způsobem. Pro jednoho může jı́t o pouhé procvičovánı́,
ale u jiného vyžaduje tvořivé úsilı́. Kuřina [11] uvádı́ následujı́cı́ charakteristiku:
• Cvičenı́ – pro vyřešenı́ úlohy si vystačı́me se znalostı́ přı́slušného postupu, který
by měl být zřejmý ze zadánı́ úlohy. Jedná se o procvičovánı́ jednotlivých algoritmů
neboli tzv. matematického řemesla.
• Úlohy (v užšı́m slova smyslu) – smyslem je nalezenı́ správného algoritmu či propo-
jenı́ vı́ce algoritmů vedoucı́ch ke správnému řešenı́. Obvykle jde o aplikaci teorie.
• Problémy – při řešenı́ vyžadujı́ tvořivý postup. Neměly by se použı́vat jako kontrolnı́
úlohy, protože jsou časově náročné, obtı́žně řešitelné a mohou mı́t vı́ce způsobů
řešenı́. S takovýmito úlohami se setkáme napřı́klad v matematická olympiádě.
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Jiná rozdělenı́, z nichž některá shledávám velmi obecnými nebo jiná konkrétnı́mi, jsou uve-
dena v publikaci Novotné [15].
3.1.4 Podle oblasti matematiky
Rozlišit můžeme:
• slovnı́ matematické úlohy,
• slovnı́ nematematické úlohy.
V obou přı́padech se jedná o matematicky zaměřené úlohy neobsahujı́cı́ žádný matematický
kalkul (symbolický jazyk), ale pouze jeho popis. V nematematických úlohách se navı́c obje-
vuje alespoň jeden termı́n nepatřı́cı́ do žádné matematické kategorie.
3.1.5 Podle kontextu
Dělenı́ podle kontextu nám blı́že určuje oblast matematiky, ke které se úloha vztahuje. Rozdělenı́
podle kontextu závisı́ na vymezenı́ autora, proto ho nelze považovat za jednoznačné a úplné:
• Úlohy o pohybu – zadánı́ této úlohy se zaměřuje na dráhu, rychlost a čas nějakého
pohybujı́cı́ho se objektu a k jeho řešenı́ je často využit vzorec s = v · t.
• Úlohy o společné práci – úlohy týkajı́cı́ se společné práce dvou a vı́ce osob s
odlišnou výkonostı́.
• Úlohy o směsı́ch – v úlohách zjišt’ujeme optimálnı́ složenı́ směsı́ nebo jejich jednot-
livých složek (mı́senı́ roztoků různé koncentrace, slitiny kovů apod.).
• Úlohy o obsahu – podstatnou část těchto úloh zaujı́má uvažovánı́ o obsahu ro-
vinného obrazce (čtverec, obdélnı́k, trojúhelnı́k, rovnoběžnı́k, lichoběžnı́k, kruh,
kruhová výseč a úseč). Do této kategorie nespadajı́ úlohy na výpočet povrchu těles.
• Úlohy o dělenı́ celku na části – úlohy jsou zaměřeny na výpočet velikosti částı́
celku, celku na základě informacı́ o částech či počet částı́ celku.
3.2 Důvody zařazenı́ slovnı́ch úloh do výuky
V [15] jsou uvedeny dva důvody zařazenı́ slovnı́ch úloh do výuky, které rozlišuje A. Toom:
• Aplikace
– V tomto přı́padě jsou využı́vány situace, které se mohou vyskytovat v
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běžném životě (”úlohy z reálného života“). Úlohy majı́ velkou motivačnı́
cenu, ale riziko spočı́vá v jejich nedostatečné realističnosti (odpověd’ by-
chom běžně nehledali) nebo ve složitém zadánı́ obsahujı́cı́m mnoho pod-
mı́nek.
• Mentálnı́ manipulace
– Spočı́vá ve vytvořenı́ fiktivnı́ situace, která se v reálném světě nevyskytuje.
Motivujı́cı́ je zde matematická struktura a ne spojitost s běžných životem.
A. Toom (v [15, str. 14]) také upozorňuje na úskalı́ a složitost vytvořenı́ slovnı́ úlohy jako
aplikace: ”Jedná se zde o jeden z nejzákladnějšı́ch zákonů kultury: Lidská kultura nikdy
nepopisuje realitu vzájemně jednoznačně. Zestručňuje, zjednodušuje, idealizuje. Zeměpisné
mapy nejsou, nemohou být a ani nemajı́ být stejné jako krajina, kterou znázorňujı́. . . Mnohé
tzv. úlohy z běžného života jsou těžkopádné a nemetodické. Běžný život je plný zbytečnostı́,
mnohomluvnosti, zmatků a nudy, což vše by se mělo z vyučovánı́ matematice odstranit.“
3.3 Obtı́žnost řešenı́ slovnı́ch úloh
Řešenı́ slovnı́ch úloh patřı́ mezi méně oblı́bené činnosti v matematice a jedná se o složitý
proces, během kterého u žáků nejčastěji nastávajı́ následujı́cı́ obtı́že.
• ”Žák má nedostatečné předchozı́ zkušenosti a znalosti souvisejı́cı́ s kontextem nebo
s potřebným matematickým zázemı́m úlohy.
• Žák nečte zadánı́ pozorně, s porozuměnı́m.
• Žák nesprávně interpretuje jeden nebo vı́ce termı́nů použitých v zadánı́ úlohy.
• Žák nenı́ schopen spojit oddělené informace a vztahy do jednoho komplexnějšı́ho
celku.“ [15, str. 15]
3.4 Proces řešenı́ slovnı́ch úloh
Podle Hejného [4, str. 386] je matematická úloha výzva, na kterou může žák reagovat trojı́m
způsobem:
1. přı́mo – výzvu přijme a zahájı́ řešitelský proces;
2. úhybně – zahájı́ náhradnı́ proces, napřı́klad snažı́ se řešenı́ opsat od souseda;
3. rezignacı́ – výzvu odmı́tne, úlohu neřešı́.
34
Proces řešenı́ slovnı́ úlohy nemá pevnou podobu, proto zde uvádı́m dvě jeho specifikace,
které se od sebe přı́liš nelišı́.
Podle Novotné [15]
Během procesu lze rozlišit jednotlivé etapy, ale žák jimi nemusı́ procházet lineárně (lze se k
některé etapě vrátit či nějakou přeskočit).
1. Etapa uchopovánı́ (proces, který probı́há ve vědomı́ řešitele při vnı́mánı́ textu úlohy)
obsahuje:
• uchopovánı́ všech objektů a vztahů a identifikaci těch, které jsou ”navı́c“,
• hledánı́ a nelezenı́ všech vztahů, které se týkajı́ řešitelského procesu,
• hledánı́ a nalezenı́ sjednocujı́cı́ho pohledu,
• zı́skánı́ celkového vhledu do struktury problému.
2. Etapa transformace odhalených vztahů do jazyka matematiky a vyřešenı́ odpovı́da-
jı́cı́ho matematického problému.
3. Etapa návratu do kontextu zadánı́ úlohy.
Podle Kuřiny [11]
Řešenı́ úlohy je proces tvůrčı́ činnosti charakterizované čtyřmi fázemi, které majı́ v tomto
přı́padě spı́še charakter lineárnı́ posloupnosti:
1. Preparace (přı́prava) – studium souvislostı́ a poznávánı́ vztahů;
2. Inkubace (zránı́) – zránı́ zı́skaného poznánı́ v předešlé fázi v duševnı́m světě řešitele;
3. Iluminace (nápad) – nápad správného řešenı́ slovnı́ úlohy;
4. Verifikace (ověřenı́) – ověřenı́ nápadu v předešlé fázi, který může být pouze intui-
tivnı́.
3.5 Schopnosti podporujı́cı́ úspěšnost při řešenı́ úloh
Řešenı́ slovnı́ch úloh je bezesporu často obtı́žné. Můžeme však žákům pomoci tı́m, že u nich
budeme rozvı́jet schopnosti, které jim pomohou k jejich úspěšnému zvládnutı́. Mezi tyto
schopnosti patřı́ předevšı́m [15]:
Čtenı́ s porozuměnı́m
• Jedná se o aktivnı́ proces, během kterého žák vytvářı́ vlastnı́ verzi předloženého
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textu. Vyžaduje myšlenkovou aktivitu, která má povahu řešenı́ problémových si-
tuacı́.
• Jednoduchá diagnostika a reedukace spočı́vá v požadavku na žáka, aby řekl zadánı́
vlastnı́mi slovy.
Uchovávánı́ dat
• Projevuje se předevšı́m u úloh s většı́m množstvı́m dat v zadánı́.
• Rozvoj a reedukace
– opakované čtenı́ a důraz na podstatné části zadánı́, diskuze o obsahu;
– záznam důležitých údajů ve zkrácené a přehledné podobě;
– řešenı́ úloh s jednoduššı́ strukturou;
– řešenı́ vhodně uspořádané série gradovaných úloh.
Přechod od procesu ke stavu a zpět
• V průběhu řešenı́ se střı́dajı́ procesy (uchopovánı́, transformace na úlohu matema-
tickou, řešenı́ úlohy a návrat do kontextu) a stavy (schéma – vhled do struktury,
výsledek a odpověd’).
• Lze rozvı́jet i v jiných oblastech matematiky (např. konstrukčnı́ úlohy).
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4 Využitı́ vybraných slovnı́ch úloh
4.1 Cı́l výzkumu
V praktické části se zabývám využitı́m vybraných úloh uvedených v kapitole 4.2 ve výuce
matematiky na gymnáziı́ch. Cı́lem výzkumu je zjistit, zda majı́ úlohy motivačnı́ potenciál a
jsou využitelné ve výuce matematiky.
4.1.1 Výzkumné otázky
Na začátku výzkumu jsem si stanovila hlavnı́ výzkumnou otázku:
Jsou vybrané úlohy využitelné ve výuce matematiky na gymnáziu?
K hlavnı́ výzkumné otázce se vážı́ následujı́cı́ podotázky:
1. Motivujı́ vybrané úlohy žáky k učenı́?
2. Jak jsou žáci úspěšnı́ v řešenı́ vybraných úloh?
3. Jaký má vliv finančnı́ tématika ve vybraných úlohách?
4.2 Vybrané úlohy
V bakalářské práci [8] jsem vytvořila slovnı́ úlohy z učiva geometrie, zaměřené na běžný
život a s finančnı́ tématikou. Podle výše uvedené typologie slovnı́ch úloh (3.1) bych je klasi-
fikovala jako úlohy motivačnı́ či problémové. Hejný [5] nazývá takovéto úlohy tvořivé nebo
také výzvy. Trch a Zapotilová [5] by použili spı́še označenı́ motivujı́cı́ úlohy. Všechna tato
označenı́ se vzájemně nevylučujı́, ale naopak majı́ mnoho společného. Řešenı́ úloh vyžaduje
žákovu iniciativu a hlubšı́ zamyšlenı́, aby žák přišel na postup řešenı́. Jejich cı́lem je primárně
vzbudit zájem a motivovat žáky ke studiu matematiku.
Jedná se o komplexnı́ úlohy, které vyžadujı́ porozuměnı́ textu, logické uvažovánı́3 a apli-
kaci znalostı́ z vı́ce oblastı́ matematiky. Vzhledem ke snaze matematizovat reálnou situ-
aci vzniklo relativně zdlouhavé zadánı́. Tato skutečnost může hned zpočátku odradit žáka
od řešenı́ úlohy a demotivovat ho. Když jsem zvažovala zjednodušenı́ zadánı́, došla jsem k
3Ve významu myšlenı́, které využı́vá logické myšlenkové operace. V psychologii se logické operace vy-
značujı́ následujı́cı́mi vlastnostmi: řı́dı́ se přesnými pravidly vedoucı́ch k řešenı́, postup podle algoritmu,
přesnostı́ a pravdivostı́ řešenı́ [14].
37
závěru, že pokud bych tak učinila, úlohy by byly přı́liš snadné. Navı́c na základě zkušenosti
si myslı́m, že žáci by se měli učit porozumět dlouhému a komplikovanému zadánı́. V bu-
doucnu nebudou mı́t problémy se čtenı́m odborného textu, dodržovánı́m psaných pravidel a
vypracovávánı́m úkolu v práci dle zadánı́. S nástupem digitálnı́ch technologiı́ se dnešnı́ ge-
nerace zabývá čteným obsahem povrchněji, což vede k nižšı́ aktivaci synapsı́ v mozku a tı́m
pádem menšı́mu zapamatovánı́ si obsahu, jak uvádı́ Spitzer [19]. Upozorňuje na to, že dřı́ve
se texty četly, ale dnes se skimujı́ (povrchně přeletı́ očima) a dřı́ve se také do látky pronikalo,
ale dnes se po sı́ti surfuje (klouže po obsahovém povrchu). Zjednodušenı́ zadánı́ vybraných
úloh by podle mne znamenalo snižovánı́ nároků na žáky, což je problém, na který poukazuje
Bečvář [3]. Zadánı́ je sice dlouhé, ale nepovažuji ho za přı́liš náročné.
Každá úloha je specifická způsobem řešenı́, ale k dosaženı́ správného výsledku nenı́ nutná
”vysoká“ úroveň matematiky. Postup řešenı́ se skládá z několika částı́ navazujı́cı́ch na sebe,
což klade nároky na žákovu systematičnost. Úlohy lze řešit vı́ce způsoby, ale nenı́ pevně
stanovené, který z nich musı́ zvolit. To dává většı́ prostor žákově tvořivosti a možnost volby
v průběhu řešenı́. Žák by si měl být jistý svým postupem, protože učitel nemusı́ znát všechny
možnosti výpočtu. Jelikož se jedná o praktickou úlohu, nestačı́, aby žák pouze dosazoval do
vzorců. Musı́ si uvědomit určité zákonitosti (např. zaokrouhlovat dolů nebo nahoru, má-li
koupit 3,4 balenı́).
Pro výzkum jsem vybrala tři úlohy z [8]. Každou úlohu jsem ve školách zadávala ve dvou
verzı́ch, abych zjistila vliv finančnı́ tématiky v úlohách. Verze 2 je zadánı́ pouze převzaté




Chovatel konı́ potřebuje ohradit výběh pro koně o rozloze 378 arů elektrickým ohradnı́kem.
Elektrický ohradnı́k bude tvořit elektrická páska, která bude natažena kolem výběhu ve třech
různých výškách, a plastové sloupky. Tvar výběhu se zadanými rozměry a parametry je na
obrázku (obr. 4). Vzdálenost mezi dvěma sloupky musı́ být nejvýše 3 m. Kolik metrů pásky
a kolik sloupků bude chovatel potřebovat na ohrazenı́ výběhu?
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Verze 2
Chovatel konı́ potřebuje ohradit výběh pro koně o rozloze 378 arů elektrickým ohradnı́kem.
Elektrický ohradnı́k bude tvořit elektrická páska, která bude natažena kolem výběhu ve třech
různých výškách, a plastové sloupky. Tvar výběhu se zadanými rozměry a parametry je na
obrázku (obr. 4). Vzdálenost mezi dvěma sloupky musı́ být nejvýše 3 m. Elektrická páska se
prodává pouze v balenı́ po 200 m, které stojı́ 885 Kč. Cena sloupku je 43 Kč za kus. Kolik
metrů pásky a kolik sloupků bude chovatel potřebovat na ohrazenı́ výběhu? Kolik balenı́
pásky musı́ koupit? Jaká bude výsledná cena celého nákupu, majı́-li v obchodě následujı́cı́
akci: ”Při nákupu pěti balenı́ elektrické pásky dostanete na každé dalšı́ zakoupené balenı́




Město by chtělo osázet kruhový záhon na náměstı́, který má průměr 154 cm, sazenicemi rost-
lin tak, aby uprostřed byl jeden keř o šı́řce 94 cm a kolem něj kružnice tvořená jednı́m druhem
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květin o šı́řce 30 cm. Šı́řka rostliny je průměr kruhu, přes jehož obvod nebude dospělá rost-
lina přesahovat. Jaký je největšı́ počet sazenic květin, které lze vysázet kolem keře, pokud
se žádné dvě dospělé rostliny nesmı́ překrývat a žádná dospělá rostlina nesmı́ přesahovat
přes okraj záhonu? Narýsujte umı́stěnı́ jednotlivých sazenic v kruhovém záhonu tak, aby
vzdálenosti mezi sousednı́mi sazenicemi květin byly stejné; použijte vhodné měřı́tko.
Verze 2
Město by chtělo osázet kruhový záhon na náměstı́, který má průměr 154 cm, sazenicemi rost-
lin tak, aby uprostřed byl jeden keř a kolem něj kružnice tvořená jednı́m druhem květin. Šı́řka
rostliny je průměr kruhu, přes jehož obvod nebude dospělá rostlina přesahovat. Cena saze-
nice keře o šı́řce 94 cm je 735 Kč a cena jedné sazenice květiny o šı́řce 30 cm je 80 Kč. Jaký
je největšı́ počet sazenic květin, které lze vysázet kolem keře, pokud se žádné dvě dospělé
rostliny nesmı́ překrývat a žádná dospělá rostlina nesmı́ přesahovat přes okraj záhonu? Jaká
bude celková cena všech koupených sazenic? Narýsujte umı́stěnı́ jednotlivých sazenic v kru-
hovém záhonu tak, aby vzdálenosti mezi sousednı́mi sazenicemi květin byly stejné; použijte
vhodné měřı́tko. [8, str. 31]
4.2.3 Bazén
Verze 1
Rodina potápěčů si pořı́dila velký venkovnı́ bazén obdélnı́kového tvaru. Šı́řka bazénu je 3 m
a poměr šı́řky a délky bazénu je 1 : 4. V prvnı́ čtvrtině délky bazénu je hloubka 120 cm,
v poslednı́ čtvrtině délky bazénu je hloubka 420 cm a v prostřednı́ části délky bazénu se
hloubka měnı́ tak, jak znázorňuje řez bazénu na obrázku (obr. 5). Rodina by chtěla vědět, ko-
lik spotřebuje vody na jeho naplněnı́ a kolik bude potřebovat přı́pravku ke stabilizaci chloru
na jeho prvnı́ napuštěnı́. Doporučené dávkovánı́ přı́pravku je 35 g na 1 m3. Kolik vody rodina
spotřebuje na naplněnı́ bazénu? Kolik kilogramů přı́pravku na stabilizaci chloru spotřebuje,
aby dostatečně ošetřila vodu v bazénu?
Verze 2
Rodina potápěčů si pořı́dila velký venkovnı́ bazén obdélnı́kového tvaru. Šı́řka bazénu je 3 m
a poměr šı́řky a délky bazénu je 1 : 4. V prvnı́ čtvrtině délky bazénu je hloubka 120 cm,
v poslednı́ čtvrtině délky bazénu je hloubka 420 cm a v prostřednı́ části délky bazénu se
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hloubka měnı́ tak, jak znázorňuje řez bazénu na obrázku (obr. 5). Rodina by chtěla vědět, ko-
lik spotřebuje vody na jeho naplněnı́ a kolik bude potřebovat přı́pravku ke stabilizaci chloru
na jeho prvnı́ napuštěnı́. Cena vody je 65 Kč/m3. Přı́pravek na stabilizaci chloru se prodává
v balenı́ o hmotnosti 1 kg za 290 Kč. Doporučené dávkovánı́ přı́pravku je 35 g na 1 m3. Ko-
lik vody rodina spotřebuje na naplněnı́ bazénu? Kolik balenı́ přı́pravku na stabilizaci chloru
musı́ koupit, aby dostatečně ošetřila vodu v bazénu? Jaká bude celková cena spotřebované
vody a balenı́ přı́pravku? [8, str. 46]
Obr. 5
4.3 Výzkumné metody
Pro výzkumné šetřenı́ jsem zvolila metodu experimentu. V rámci experimentu žáci řešili
zadanou úlohu za podmı́nek, které uvádı́m v kap. 4.4. Během řešenı́ úlohy ve třı́dě jsem
pozorovala práci žáků. Pro ověřenı́ výzkumných otázek (4.1.1) jsou důležité názory a pocity
žáků, které jsem zjišt’ovala prostřednictvı́m dotaznı́ků (přı́loha 1 a 2). Otázky v dotaznı́ku
pro žáky rozděluji do následujı́cı́ch skupin:
a) názor na úlohu (lı́bila/nelı́bila, obtı́žnost, pozitiva/negativa aj.);
b) řešenı́ úlohy (správnost, potřebný čas, pomůcky, spolupráce, emoce v průběhu aj.);
c) zařazenı́ vybraných úloh do výuky (setkávánı́ se s obdobnými úloha, zájem o jejich
zařazenı́ do výuky aj.)
Dotaznı́k pro žáky (V2), viz přı́loha 2, byl určen žákům řešı́cı́m verzi 2 dané úlohy a je
rozšı́řen o otázku 11.1 oproti dotaznı́ku pro žáky (V1), viz přı́loha 1, který vyplnili žáci
řešı́cı́ verzi 1 dané úlohy.




Experiment probı́hal na třech pražských všeobecných gymnáziı́ch, pro účely diplomové
práce budu požı́vat označenı́ škola A, B nebo C. Školy A a B jsou gymnázia vı́celetá a škola
C je gymnázium čtyřleté. Na každé škole jsem zadala pouze jednu úlohu v obou verzı́ch ve 2.
a 3. ročnı́ku čtyřletého gymnázia a odpovı́dajı́cı́ch ročnı́cı́ch vı́celetého gymnázia. Výzkum
je zaměřen na střednı́ školu, a proto budu v práci mluvit o 2. a 3. ročnı́ku gymnázia bez
rozlišenı́ na čtyřletá nebo vı́celetá gymnázia. Tyto ročnı́ky jsem zvolila proto, že školy majı́
různé školnı́ vzdělávacı́ plány a nenı́ jisté, že by v prvnı́m ročnı́ku měli žáci probrané učivo,
potřebné k řešenı́ vybraných úloh. Rozhodla jsem se nezadat úlohy ani v maturitnı́m ročnı́ku,
protože žáci jsou zaměřeni na maturitnı́ zkoušku a přijı́macı́ zkoušky na vysoké školy a podle
mého názoru by pro ně řešenı́ těchto bylo bezvýznamné a ”ztráta času“. Počty žáků dané
školy a ročnı́ku, kteřı́ řešili určitou verzi úlohy, jsou uvedeny v tab. 1.
Škola (úloha)
2. ročnı́k 3. ročnı́k
Celkem
verze 1 verze 2 verze 1 verze 2
A (Ohrada) 24 25 25 24 98
B (Záhon) 27 29 22 21 99
C (Bazén) 24 24 20 14 82
Celkem 75 78 67 59 279
Tab. 1: Četnosti žáků podle školy/úlohy, ročnı́ku a verze úlohy
V třı́dách, které se mého výzkumného šetřenı́ zúčastnily, zmı́něných škol a ročnı́ků mi učitelé
věnovali jednu vyučovacı́ hodinu matematiky, kterou jsem si vedla já sama, abych elimino-
vala jejich vliv na třı́du. Vyučujı́cı́ rozdělil svou třı́du na dvě skupiny tak, aby byly relativně
”vyrovnané“ z pohledu matematických schopnostı́ a znalostı́. Poté zaujal roli pozorovatele a
na základě svého pozorovánı́ vyplnil dotaznı́k pro učitele.
Ve vytvořených skupinách pracovali žáci ve dvojicı́ch, které si vytvořili sami, aby byl co
nejméně narušen jejich psychický stav. Žáci měli možnost pracovat samostatně, a pokud
byl v některé skupině lichý počet žáků, mohli žáci vytvořit trojici (nejvýše jedna trojice ve
skupině). Jedné skupině jsem rozdala zadánı́ úlohy ve verzi 1 a druhé ve verzi 2. Práci žáků
jsem nechala pouze na nich samotných. Nijak jsem hodinu neřı́dila, ani žákům nepomáhala
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s pochopenı́m zadánı́. Řekla jsem jim, že se jedná o práci v hodině nikoli test a na řešenı́
úlohy budou mı́t 25–30 min.
Žáci měli možnost se mě v průběhu hodiny ptát, pokud něčemu nerozuměli. Pokud se jednalo
o otázku, jejı́ž zodpovězenı́ bylo klı́čové pro posun v řešenı́, snažila jsem se je dovést k
odpovědi návodnými otázkami, popř. jsem jim odpověd’ sdělila. Někteřı́ žáci se ptali, jestli
majı́ průběžné řešenı́ správně, aby nepočı́tali ”zbytečně“. Tuto jistotu jsem jim nedala. Cı́lem
bylo zjistit, jak si s úlohou poradı́ sami bez vnějšı́ pomoci jakékoli autority. Neomezovala
jsem jejich komunikaci mezi sebou, ani napřı́č dvojicemi. K řešenı́ mohli použı́vat jakékoli
pomůcky a zdroje informacı́ (kružı́tko, pravı́tko, kalkulačku, tabulky, poznámky a někdo
začal i vyhledávat na mobilu), ale sama jsem jim neradila, co majı́ nebo mohou použı́t.
Ve zbývajı́cı́ čase vyučovacı́ hodiny jsem žákům nastı́nila možnosti řešenı́ úlohy a seznámila
je se správnými výsledky. Poté každý žák sám za sebe vyplnil odpovı́dajı́cı́ dotaznı́k.
4.5 Vyhodnocenı́ výsledků
4.5.1 Obecná zjištěnı́
V této kapitole vyhodnocuji výsledky výzkumu nezávisle na škole/úloze. Mezi všemi dota-
zovanými žáky je přibližně stejný počet těch, kteřı́ dostali v minulém školnı́ roce na vysvěd-
čenı́ známku dvě a tři (přibližně 35 %). Žáků, jejichž výslednou známkou byla jednička nebo
čtyřka, je také podobný počet (přibližně 14 %).
Důležitým motivačnı́ch prvkem ve vyučovánı́ může být vztah, který majı́ žáci k předmětu
matematika. Rozdı́l mezi oblı́benostı́ předmětu matematika ve 2. a 3. ročnı́ku gymnázia nenı́
statisticky významný4, přestože rozdı́l relativnı́ch četnostı́ u možnosti ”spı́še neoblı́bený“ je
přibližně 8,3 % (graf 1). Na grafu 2 jsou zobrazeny relativnı́ četnosti oblı́benosti předmětu
matematika celého souboru dat. Ve statistickém souboru jsou zastoupeny všechny možnosti
uvedené škály oblı́benosti předmětu matematika v normálnı́m rozdělenı́.
Na základě grafu 3 jsem se rozhodla testovat souvislost mezi oblı́benostı́ předmětu matema-
tika a výslednou známkou z matematiky (na vysvědčenı́). Stanovila jsem nulovou hypotézu:
Známka z matematiky nesouvisı́ s oblı́benostı́ předmětu matematika. Alternativnı́ hypotéza




znı́: Známka z matematiky souvisı́ s oblı́benostı́ předmětu matematika. Podle výsledné hod-
noty testu nezávislosti (Pearsonův chı́-kvadrát test) přijı́mám zamı́tám nulovou hypotézu a
přijı́mám alternativnı́ hypotézu na hladině významnosti α = 0,001.
Vybrané úlohy jsou zaměřené na reálný život a vı́ce než 57 % žáků se s takovým typem úloh
setkává v učivu geometrie velmi zřı́dka a přes 19 % žáků uvádı́, že se s nimi ve výuce geo-
metrie nesetkávajı́ vůbec, viz graf 4. V doplňkové otázce (11.1) pro žáky, kteřı́ řešili úlohu ve
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Graf 3
verzi 2, mě zajı́malo, jestli se žáci v učivu geometrie setkávajı́ s úlohami s finančnı́ tématikou.
Ukázalo se, že 11,7 % žáků se s nimi setkává často, ale ostatnı́ jen zřı́dka nebo vůbec ne. Tato
skutečnost je také reprezentována v grafu 4 řadou s názvem ”s finančnı́ tématikou“.
Graf 4
Výsledný dojem žáků z úlohy byl ve většině přı́padů kladný. Z grafu 5 lze vyčı́st, že 57
žákům z 279 (přibližně 20 %) se úloha ”spı́še nelı́bila“ nebo ”nelı́bila“. Jak se žákům zalı́bily
jednotlivé úlohy, uvádı́m v kap. 4.5.2. Podobné výsledné hodnoty ukazuje skládaný sloup-
cový graf 6. Hlavnı́ osa reprezentuje odpovědi žáků na otázku č. 12: ”Lı́bilo by se mi
vı́ce takovýchto úloh ve vyučovánı́?“. Každý sloupec se skládá z jednotlivých dı́lů, které
představujı́, jak se žákům úlohy zamlouvaly.
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Graf 5
Předpokládám, že odpověd’ žáků na otázku č. 12 byla podmı́něna tı́m, zda se jim úloha lı́bila
či nelı́bila. Stanovila jsem nulovou hypotézu: Zájem žáků o zařazenı́ úloh podobného typu
do výuky nesouvisı́ s dojmem, který měli žáci z řešené úlohy. Alternativnı́ hypotéza znı́:
Zájem žáků o zařazenı́ úloh podobného typu do výuky souvisı́ s dojmem, který měli žáci
z řešené úlohy. Na základě výpočtu testu nezávislosti (Pearsonův chı́-kvadrát test) zamı́tám
nulovou hypotézu a přijı́mám alternativnı́ hypotézu na hladině významnosti α = 0,001. Tuto
souvislost je možné pozorovat na grafu 6.
Graf 6
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Mı́ra motivace žáků v průběhu řešenı́ úlohy souvisı́ s jejich emocemi. Žáci měli v dotaznı́ku
uvést, jak často pocit’ujı́ spokojenost, zájem, radost a dalšı́. Četnosti výskytu zjišt’ovaných
pocitů jsou reprezentovány skládaným sloupcovým grafem 7. Každou z uvedených emocı́
zažı́val během řešenı́ úlohy alespoň jeden žák. Pozitivnı́ emoce (spokojenost, zájem, radost
a zaujetı́) žáci vnı́mali častěji než pocity negativnı́ (nuda, frustrace, nechut’ a zlost). Součet
četnostı́ pozitivnı́ch emocı́ u možnosti ”velmi často“ je 1,8krát většı́ než součet četnostı́ ne-
gativnı́ch emocı́m u této volby. U možnosti ”často“ se jedná až o 2,5krát většı́ hodnotu.
Pozitivnı́ emoce se v průměru (2,47) u žáků objevovali tak často, jak udává rozmezı́ určené
možnostmi ”jen málo (zřı́dka)“ a ”často“. Podle průměrné hodnoty negativnı́ch emocı́ (1,85)
se tyto pocity vyskytovaly u žáků méně často, než určuje možnost ”jen málo (zřı́dka)“.
Graf 7
Z nasbı́raných dat je zřejmé (viz graf 7), že nejčastěji žáci cı́tili zájem o úlohu a byli jı́
zaujatı́. Tuto skutečnost lze vyčı́st z tab. 2, ve které jsou vypočı́tané hodnoty průměru,
modu, mediánu a rozptylu statistického souboru. Řádky tabulky jsou seřazeny sestupně podle
průměru. Frekvence daných pocitů je určena škálou 1–4, kde čı́slu 1 odpovı́dá možnost
”vůbec ne“ a čı́slu 4 možnost ”velmi často“. Čı́m většı́ je průměr, tı́m se emoce vyskyto-
vala častěji. Pro zjištěnı́ statisticky významného rozdı́lu mezi 2. a 3. ročnı́kem nebo verzemi
úlohy jsem použila Studentův dvojvýběrový t-test a v poslednı́ch dvou sloupcı́ch tabulky jsou
47
uvedeny jeho výsledné hodnoty. Z hodnot ve sloupci Ročnı́k vyplývá, že mezi pocity žáků
2. a 3. ročnı́ků nenı́ statisticky významný rozdı́l. Statisticky významný rozdı́l nenı́ ani mezi
emocemi žáků, kteřı́ řešili odlišné verze úlohy, jak dokazujı́ výsledné hodnoty ve sloupci
Verze úlohy. Na základě tohoto zjištěnı́ lze konstatovat, že finančnı́ tématika neměla vliv na
duševnı́ stav žáků a tı́m pádem jejich motivaci.
Emoce Průměr Modus Medián Rozptyl Ročnı́k* Verze úlohy*
Zájem 2,68 3 3 0,93 0,51 0,73
Zaujetı́ 2,57 3 3 0,99 0,07 0,86
Spokojenost 2,46 2 2 0,93 0,88 0,97
Radost 2,30 2 2 0,98 0,26 0,67
Frustrace 2,00 1 2 1,12 0,91 0,65
Nuda 1,90 1 2 0,96 0,46 0,82
Nechut’ 1,82 1 1 1,04 0,20 0,35
Zlost 1,62 1 1 0,83 0,78 0,66
* Výsledná hodnota Studentova dvojvýběrového t-testu.
Tab. 2
4.5.2 Vyhodnocenı́ úloh
V této kapitole se věnuji výsledkům jednotlivých škol/úloh a jejich porovnánı́m. V prvnı́
řadě jsem zjistila, že ve škole C je matematika méně oblı́bená než na zbylých dvou školách,
kde je jejı́ oblı́benost přibližně srovnatelná, viz graf 8.
Jak se žákům lı́bily vybrané úlohy, je znázorněné grafem 9. Žáci hodnotili úlohu na škále 1–5
(1 – lı́bila, 5 – nelı́bila). Mezi dojmy z jednotlivých úloh nenı́ výrazný rozdı́l, tj. nenı́ úloha,
která by se žákům nadmı́ru lı́bila nebo značně nelı́bila. Všechny vypočtené průměry (značky
spojnicového grafu) se nacházejı́ mezi hodnotami 2 a 3. Čı́m menšı́ je průměrná hodnota, tı́m
vı́ce se žákům úloha lı́bila. Nejlépe dopadla úloha Bazén, jejı́ž průměrná hodnota je 2,35, a
nejméně se lı́bila úloha Ohrada s průměrnou hodnotou 2,62. Pomocı́ výpočtu Studentova
dvojvýběrového t-testu jsem zjistila, že u jednotlivých úloh nenı́ v tomto směru statisticky




Rozdělenı́ podle: Bazén Ohrada Záhon
verze úlohy 1 0,61 0,3
ročnı́ku školy 0,73 0,14 0,1
Tab. 3: Výsledné hodnoty testu významnosti
Dále jsem zjišt’ovala, jak byly úlohy pro žáky obtı́žné. Žáci volili odpovı́dajı́cı́ hodnotu na
škále 1–5 (1 – snadná, 5 – obtı́žná). Relativnı́ četnosti k jednotlivým úlohám jsou znázorněny
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ve sloupcovém grafu 10. Úlohu Bazén považuje přes 25 % žáků za snadnou a každou úlohu
přibližně 35 % žáků hodnotı́ jako průměrnou. V grafu jsou znázorněny i průměrné hodnoty
a z nich vyplývá, že úlohu Bazén s průměrem 2,41 vnı́majı́ žáci jako nejsnadnějšı́ a úlohu
Ohradu s průměrem 3,19 jako nejobtı́žnějšı́. Stejně jako v předešlém přı́padě mě zajı́malo,
jestli na odpovědi má vliv verze úlohy nebo školnı́ ročnı́k. Jediný statisticky významný rozdı́l
na hladině významnosti α = 0,05 je mezi verzemi úlohy Záhon. Podle průměrných hodnot
považujı́ žáci verzi 1 (průměr 3,09) za obtı́žnějšı́ než verzi 2 (průměr 2,58). Očekávala jsem,
že verzi 1 řešili matematicky slabšı́ žáci, proto ji hodnotili jako obtı́žnějšı́, ale průměr známek
žáků, kteřı́ řešili verzi 1, je minimálně o dvě desetiny nižšı́ než těch, kteřı́ řešili verzi 2. V
tomto přı́padě mohla hrát roli finančnı́ tématika uvedená ve verzi 2.
Graf 10
V grafu 11 jsou znázorněny průměrné hodnoty výskytu jednotlivých emocı́ pro každou úlohu
zvlášt’. Během řešenı́ úlohy Bazén se nejčastěji projevovala emoce spokojenost (v průměru
2,63) a nejméně frustrace (v průměru 1,66). Rozdı́l mezi nejčastějšı́ a nejméně častou po-
zitivnı́ emocı́ je 0,22 a obdobně rozdı́l negativnı́ch emocı́ je 0,28. Při řešenı́ úlohy Záhon
nejčastěji žáci pocit’ovali zájem (v průměru 2,65) a nejméně často zlost (v průměru 1,65).
Rozdı́l extrémnı́ch průměrných hodnot pozitivnı́ch emocı́ je stejný jako rozdı́l extrémnı́ch
průměrných hodnot negativnı́ch emocı́ a rovná se hodnotě 0,42, která je vyššı́ než u úlohy
Bazén. Oproti předešlým úlohám se v průběhu řešenı́ úlohy Ohrada u žáků nejčastěji projevo-
valo zaujetı́ (v průměru 2,69) a nejméně zlost (v průměru 1,55), jako u úlohy Bazén. Výkyvy
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průměrných hodnot mezi jednotlivými emocemi jsou u úlohy Ohrada vyššı́ než u ostatnı́ch
úloh. Průměrné hodnoty pozitivnı́ch emocı́ jsou v rozmezı́ 2,1–2,69 a negativnı́ch emocı́ jsou
v rozmezı́ 1,55–2,25, z čehož plyne, že rozdı́l extrémnı́ch hodnot pozitivnı́ch i negativnı́ch
emocı́ je nejvyššı́ ze všech vybraných úloh. V této úloze je zajı́mavé, že nejvýraznějšı́mi
emocemi byly zájem, zaujetı́ a frustrace.
U jednotlivých úloh jsem pomocı́ výpočtu Studentova dvojvýběrového t-testu zjišt’ovala sta-
tisticky významný rozdı́l mezi pocity žáků v jednotlivých ročnı́cı́ch nebo řešı́cı́mi různé
verze úlohy. U úlohy Bazén je statisticky významný rozdı́l mezi ročnı́ky ve vnı́mánı́ po-
citu zaujetı́ a nechut’ na hladině významnosti α = 0,05. Žáci 2. ročnı́ku byli úlohou zaujati
v průměru o 0,47 častěji než žáci 3. ročnı́ku, kteřı́ naopak oproti nim v průměru také o 0,47
vı́ce pocit’ovali nechut’.
Dalšı́ statisticky významné rozdı́ly na hladině významnosti α = 0,05 jsou mezi verzemi
úlohy Záhon. Žáci řešı́cı́ verzi 2, která obsahuje finančnı́ tématiku, pocit’ovali častěji spoko-
jenost (v průměru o 0,47), zájem (v průměru o 0,44) a radost (v průměru o 0,44). Naopak
méně často se nudili (v průměru o 0,53).
Graf 11
Řešenı́ úloh
Pro vyhodnocenı́ vybraných úloh je důležité zkoumat i jejich řešitelnost. V tab. 4 je uve-
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deno, jaké procento žáků danou úlohu vyřešilo celou správně, z části správně nebo celou
špatně. V tab. 5 jsou uvedeny četnosti a relativnı́ četnosti žáků podle verze úlohy vzhledem
k výslednému řešenı́ úlohy. Stejné statistické zpracovánı́ řešitelnosti úlohy je také v tab. 6,
avšak v závislosti na ročnı́k, který žáci studujı́.
celou správně z části správně špatně
Ohrada 5,1 % 72,7 % 22,2 %
Záhon 25,6 % 52,4 % 22 %
Bazén 39,8 % 44,9 % 15,3 %
Tab. 4: Relativnı́ četnosti řešitelnosti úlohy
úloha verze celou správně z části správně špatně
Ohrada
1 2 4,1 % 37 75,5 % 10 20,4 %
2 3 6 % 35 70 % 12 24 %
Záhon
1 4 9,1 % 27 61,4 % 13 29,5 %
2 17 44,7 % 16 42,1 % 5 13,2 %
Bazén
1 17 34,7 % 26 53,1 % 6 12,2 %
2 22 44,9 % 18 36,7 % 9 18,4 %
Tab. 5: Četnosti a relativnı́ četnosti řešitelnosti jednotlivých verzı́ úlohy
úloha ročnı́k celou správně z části správně špatně
Ohrada
2 1 1,8 % 45 80,4 % 10 17,9 %
3 4 9,3 % 27 62,8 % 12 27,9 %
Záhon
2 16 33,3 % 26 54,2 % 6 12,5 %
3 5 14,7 % 17 50 % 12 35,3 %
Bazén
2 21 42,9 % 21 42,9 % 7 14,3 %
3 18 36,7 % 23 46,9 % 8 16,3 %
Tab. 6: Četnosti a relativnı́ četnosti řešitelnosti úlohy v jednotlivých ročnı́cı́ch
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Ohrada
Úlohu Ohrada byla žáky hodnocena jako nejobtı́žnějšı́. Úlohu nevyřešilo 33,3 % žáků a podle
tab. 4 ji celou správně vyřešilo pouze 5,1 % žáků. Ve třı́dě jsem pozorovala zaujetı́ žáků
danou úlohou a žáci chtěli pokračovat v řešenı́ úlohu, pokud ji nestihli vyřešit ve stanoveném
čase. Žáci podle mého názoru věděli jak postupovat při řešenı́ úlohy. Vypočı́tat hodnotu
proměnné a jim trvalo delšı́ dobu, než jsem očekávala, ale většina žáků došla ke správnému
výsledku. Toto pozorovánı́ dokládá výsledek, že 72,7 % vyřešilo úlohu z části správně. 5
žáků dokončilo řešenı́ do 20 min a dalšı́ch 15 do 30 min. Ostatnı́ žáci by potřebovali vı́ce
času na řešenı́, ale myslı́m si, že pokud by na řešenı́ úlohy měli žáci celých 45 min, stihli by
ji vyřešit. Ve většině přı́padů žáci uvedli, že úlohu nevyřešili z důvodu nedostatku času.
Nejčastějšı́ chybou při řešenı́ byly chyby z nepozornosti a ve výpočtu, které zapřı́činily
nesprávné řešenı́ u 33,7 % žáků. Jeden žák mohl chybovat ve vı́ce směrech. Dalšı́ chyby
spočı́valy v neznalosti vzorce (13,3 %) a ve špatně pochopeném zadánı́ (4 %).
Rozdı́l v úspěšnosti řešenı́ žáků (tab. 5), kteřı́ řešili odlišné verze úlohy, nenı́ nijak výrazný,
proto lze konstatovat, že finančnı́ tématika v této úloze neměla vliv na úspěšné řešenı́ úlohy.
Přestože by měli mı́t žáci 3. ročnı́ku vı́ce znalostı́ a zkušenostı́, úlohu celou správně vyřešili
pouze 4 žáci a procento žáků, kteřı́ úlohu vyřešili z části správně, je o 17,6 % nižšı́ než u
žáků 2. ročnı́ku (tab. 6).
Záhon
Úloha záhon je specifická tı́m, že ji lze řešit pouze pomocı́ rýsovánı́. To bude pravděpodobně
i důvodem, proč v jejı́m řešenı́ byli úspěšnı́ i ”matematicky slabšı́“ žáci. Oproti úloze Ohrada
měli podle mého názoru většı́ problém porozumět zadánı́ a najı́t správnou strategii řešenı́.
Úspěšnějšı́ byli žáci, kteřı́ se vydali cestou rýsovánı́ nebo našli chybu právě na základě
závěrečného rýsovánı́. Úlohu nevyřešilo 20,7 % žáků a celou správně ji mělo až 25,6 %
žáků. 8 žáků dokončilo řešenı́ do 20 minut a dalšı́ch 32 žáků mezi 20 a 30 min. V součtu
je to dvakrát vı́ce žáků, kteřı́ zvládli vyřešit úlohu ve stanovené čase, než u úlohy Ohrada.
Důvodem nevyřešenı́ této úlohu bylo podle mého názoru spı́še zvolenı́ špatné strategie řešenı́
než nedostatek času, jak tomu bylo v úloze Ohrada.
V této úloze bylo nejvı́ce chyb z nepozornosti a ze špatného pochopenı́ zadánı́, a to v obou
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přı́padech 17,2 %. V 15 % udělali žáci chybu ve výpočtu a v 10 % neznali vzorec. Během
experimentu jsem narazila na dvě zásadnı́ chyby ve strategii řešenı́. V prvnı́m přı́padě si
žáci vypočı́tali obvod kružnice, na které ležı́ středy květin (umı́stěných okolo keře) a poté ho
vydělili šı́řkou květiny (viz zadánı́ úlohy). Tento výpočet je spı́še přibližným odhadem a ne
správným výsledkem. Ti, co takto odpovı́dali, že kolem keře lze rozmı́stit 13 květin mı́sto 12
květin. Druhý způsob řešenı́, který někteřı́ volili, spočı́val ve vypočı́tánı́ obsahu mezikružı́
(tvořeného záhonem a keřem) a jeho vydělenı́m obsahem kruhu, který tvořı́ květina.
Rozdı́l úspěšnosti žáků v řešenı́ jednotlivých verzı́ byl výrazný (tab. 5). Verzi 2 vyřešilo celou
správně o 35,6 % vı́ce žáků než verzi 1. Je možné, že na tomto výsledku se podı́lı́ finančnı́
tématika ve verzi 2. Rozdı́l je viditelný i mezi ročnı́ky (tab. 6). Žáci 2. ročnı́ku byli v řešenı́
úlohy úspěšnějšı́ než žáci 3. ročnı́ku.
Bazén
Tato úloha se od předešlých dvou lišı́ tı́m, že se jedná o geometrii v prostoru. Podle mého
názoru je tato úloha jednoduššı́, protože se tolik nelišı́ od úloh, se kterými se žáci běžně
setkávajı́ ve výuce. Žáci tuto úlohu také vyhodnotili jako nejsnazšı́ z testovaných úloh.
Úlohu nevyřešilo 16 3% a celou správně ji mělo 39,8 % žáků. V průběhu experimentu jsem si
všimla, že si žáci často načrtávajı́ prostorový obrázek bazénu, který jim podle mého názoru
napomáhal ke správnosti řešenı́. Problém, který jsem v průběhu hodiny vnı́mala, spočı́val
v tom, že mnoho studentů dokončilo řešenı́ velmi brzy, nehledě na školnı́ ročnı́k, a poté už
neměli zájem se úlohou dále zabývat. Někteřı́ ve zbylém čase hledali i jiné strategie řešenı́
úlohy, čı́mž si i ověřovali správnost výsledku. Podı́váme-li se na výsledná data, zjistı́me, že 7
žáků vyřešilo úlohu do 10 minut, dalšı́ch 31 žáků do 20 min a dalšı́ch 26 do 30 min. Bohužel
byli i tacı́, kteřı́ by potřebovali vı́ce času. Pokud by tedy učitel chtěl tuto úlohu zadávat v
hodině, musı́ mı́t připravenou dalšı́ práci pro žáky, kteřı́ vyřešı́ úlohu brzy.
Nejčastějšı́ chybou, kterou žáci dělali, byla chyba z nepozornosti, která zapřı́činila nezdar ve
40,2 % přı́padech. Chyby ve výpočtu se dopouštělo 34,1 % žáků. Vzorec potřebný k řešenı́
neznalo 19,5 % žáků a špatně pochopilo zadánı́ 6 % žáků.
Verzi 2 dané úlohy vyřešilo celou správně o 10,2 % vı́ce žáků než verzi 1 (tab. 5). Na druhou
stranu verzi 1 vyřešilo z části správně o 16,4 % žáků vı́ce než verzi 2. Je možné, že na tomto
výsledku se podı́lı́ finančnı́ tématika ve verzi 2. Mezi ročnı́ky nenı́ výrazný rozdı́l (tab. 6).
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4.6 Závěr výzkumu
Závěr výzkumu věnuji zodpovězenı́ výzkumných otázek.
Motivujı́ vybrané úlohy žáky k učenı́?
Během řešenı́ vybraných úloh jsem pozorovala zaujetı́ všech žáků a na základě výsledných
hodnot v kap. 4.5.1 bylo prokázáno, že žáci častěji pocit’ovali pozitivnı́ emoce než nega-
tivnı́. Z pozitivnı́ch emocı́ se nejčastěji objevoval zájem a zaujetı́. Na základě výsledků
výzkumného šetřenı́ lze konstatovat, že použité úlohy žáky motivovaly. Myslı́m, že pod-
porujı́ vnitřnı́ motivaci žáků k učenı́, protože jsem žákům pouze rozdala zadánı́ úlohy a v
průběhu experimentu jsem vědomě nepoužila žádné vnějšı́ podněty, které by měly vliv na
jejich řešenı́. Zadánı́ úlohy ve třı́dě bylo pojato jako práce v hodině, nikoli test a upozor-
nila jsem žáky, že záležı́ na průběhu řešenı́ úlohy, nikoli na výsledku. Vybranými úlohami
a průběhem experimentu jsem tı́mto působila hlavně na poznávacı́ a sociálnı́ potřeby jako
zdroje motivace.
Jak jsou žáci úspěšnı́ v řešenı́ vybraných úloh?
Celkem nevyřešilo úlohu 23 % žáků. Ani jednu úlohu nevyřešili všichni žáci ve stanoveném
čase. Na druhou stanu mnoho žáků vyřešilo úlohu bazén do 20 min. Celkem vyřešilo úlohu
celou správně 23,3 % žáků, z části správně 57 % žáků a špatně 19,7 % žáků. Chyby, které
žáci při řešenı́ dělali, byly převážně chyby z nepozornosti a chyby ve výpočtu. Problémy
s řešenı́m úloh se v některých přı́padech skrývaly v základnı́ch matematických poznatcı́ch.
Některé nastı́nı́m následujı́cı́mi komentáři žáků v průběhu experimentu:
• ”Kolik m
2 je jeden ar?“ (úloha Ohrada)
• ”To a na obrázku je proměnná nebo jednotka ar?“ (úloha Ohrada)
• Žák: ”Jak se vypočı́tá obsah kruhu?“ Odpověd
’ spolužáka: ”2πr.“ (úloha Záhon)
• ”Neumı́m udělat měřı́tko“ (úloha Záhon)
• ”Jak se jmenuje trojúhelnı́k v prostoru?“ - neznali pojem jehlan ani hranol (úloha
Bazén)
Myslı́m si, že kdyby žáci měli na řešenı́ úlohy celých 45 min, bylo by vı́ce úspěšných řešitelů.
S řešenı́m úlohy jsem žákům nepomáhala (výjimečné přı́pady uvedeny v kap. 4.4), protože
mě zajı́maly jejich schopnosti bez zásahu autority. S podporou učitele by podle mého názoru
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jistě nebyl problém, aby žáci úlohy vyřešili a porozuměli řešenı́. V jedné třı́dě u úlohy Záhon
se stalo, že řešenı́ úlohy žáci vzdali po 5 minutách a odmı́tali pracovat, když jim neřeknu,
jak majı́ úlohu řešit. To jsem neudělala a nechala jsem jejich jednánı́ volný průběh.
Jaký má vliv finančnı́ tématika ve vybraných úlohách?
Na základě pozorovánı́ hodnotı́m úlohy jako problémové a dostatečně zajı́mavé i bez fi-
nančnı́ tématiky. Během experimentu jsem nepozorovala rozdı́l mezi žáky, kteřı́ řešili verzi
1 nebo verzi 2 dané úlohy. Finančnı́ tématika mohla mı́t vliv pouze na řešenı́ úlohy Záhon. V
této úloze byli statisticky významně úspěšnějšı́ žáci, kteřı́ řešili verzi 2 dané úlohy. Finančnı́
tématika je podle mého názoru zajı́mavým prvkem úloh, ale na motivaci žáků se nijak ne-
projevila.
Jsou vybrané úlohy využitelné ve výuce matematiky na gymnáziu? (hlavnı́ výzkumná otázka)
Na základě experimentu jsou úlohy využitelné ve výuce matematiky na gymnáziu. Důležité
je jejich zařazenı́ do výuky. Doporučovala bych takovouto úlohu zařadit do výuky výjimečně,
aby žáky motivovala. Žáci by měli řešit úlohu ve dvojicı́ch (skupinách). Jedné vyučujı́cı́ se
lı́bilo, že úloha nekorespondovala s probı́raným tématem. Žáci musı́ při řešenı́ úlohy apliko-
vat již dřı́ve naučené znalosti. Jelikož má úloha vı́ce možnostı́ řešenı́, nenı́ nutné si vzpome-
nout na určitou část učiva. Někteřı́ žáci našli ve stanoveném čase vı́ce způsobů řešenı́ úlohy
Bazén a to se jim velmi lı́bilo. Na základě výzkumného šetřenı́ bych doporučovala využitı́
některé z úloh ve výuce.
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Závěr
Hlavnı́m cı́lem práce bylo zjistit, zda jsou vybrané úlohy využitelné ve výuce matematiky na
gymnáziu. V práci popisuji použité výzkumné metody a průběh experimentu. Z nasbı́raných
dat je možné zı́skat mnoho informacı́, ale uvádı́m pouze statistická zjištěnı́, která mi připadajı́
podstatná v souvislosti s hlavnı́m cı́lem práce. Do práce jsem chtěla také zařadit názory
učitelů na probı́hajı́cı́ experiment, které jsem zjišt’ovala formou dotaznı́ku. Během mého po-
zorovánı́ jsem došla k závěru, že důležitějšı́ jsou názory žáků, protože bylo velmi obtı́žné po-
zorovat jejich emoce v průběhu řešenı́. Tuto informaci jsem měla i od učitelů. Na základě roz-
hovorů s učiteli mohu konstatovat, že úlohy se jim učitelům lı́bily, ale jejich řešenı́ považujı́
za časově náročné.
Pomocı́ výzkumu jsem zjistila, že většina žáků byla v průběhu řešenı́ úloh pozitivně moti-
vována a obtı́žnost úlohy odpovı́dá znalostem a schopnostem testovaných žáků. Na základě
těchto zjištěnı́ konstatuji, že na školách, kde byl prováděn výzkum se úlohy ukázaly jako
využitelné. Vliv finančnı́ tématiky na motivaci žáků jsem neprokázala. Finančnı́ tématika
mohla mı́t pouze vliv na úspěšnost žáků v řešenı́ úlohy Záhon.
Vybrané úlohy bych doporučila zařadit do výuky, protože věřı́m, že mohou žáky motivovat k
výuce matematiky. Zařadila bych je do výuky jako práci v hodině pouze za těchto podmı́nek:
žáci budou moci pracovat alespoň ve dvojicı́ch; budou mı́t dostatek času na řešenı́ úlohy a
učitel bude žákům pomáhat jenom v přı́padě, že o to požádajı́.
U vybraných úloh by bylo dále možné zjišt’ovat, jestli by je vyřešili i žáci základnı́ školy
(podle některých učitelů ano), popř. jak by se lišily výsledky střednı́ch odborných škol
a střednı́ch odborných učilišt’. Zajı́mavým rozšı́řenı́m práce by bylo udělat longitudinálnı́
výzkum po několika letech, protože do věku testovaných žáků se zanedlouho dostanou i
žáci, kteřı́ prošli výukou podle Hejného metody.
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didaktiky matematiky. Praha: Univerzita Karlova v Praze – Pedagogická fakulta, 2004.
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